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Bien que les organisations investissent des sommes importantes dans la formation de 
leurs employés, les études montrent des taux peu élevés de transfert des apprentissages. 
Partant de ce fait, le nombre de publications cherchant à identifier les facteurs favorisant 
le transfert des apprentissages a explosé dans les trois dernières décennies. Bien que le 
soutien du supérieur immédiat soit reconnu pour favoriser le transfert, les mécanismes 
par lequel il opère demeurent, quant à eux, à clarifier. C’est dans cete perspective que 
s’inscrit cete thèse, apportant sa contribution au champ de recherche par l’entremise de 
trois articles. 
Le premier article avait pour objectif de poser un regard sur l’état actuel de la mesure du 
transfert des apprentissages en vue d’en relever les principaux enjeux et de proposer des 
suggestions pour l’avenir. Pour ce faire, la recension d’études mesurant le transfert des 
apprentissages a été réalisée. Ainsi, un total de 51 études a été retenu et leur appréciation 
du transfert analysée à travers une grile de codification. Trois principaux constats 
ressortent de cete analyse : (1) il existe un écart entre les définitions du transfert des 
apprentissages adoptées par plusieurs auteurs et la manière dont ils mesurent celui-ci; (2) 
les outils mesurant le transfert sont variées et multiples; (3) peu d’informations sont 
rapportées sur les paramètres des formations à l’étude. Sur la base de ces constats, des 
suggestions concernant la mesure du transfert et un agenda de recherche sont proposés. 
Le deuxième article visait à quantifier la force de la relation unissant le soutien du 
supérieur immédiat au transfert des apprentissages, à la motivation à transférer et au 
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sentiment d’eficacité personnele (SEP). Une méta-analyse recensant 34 études a ainsi 
été efectuée. Les résultats confirment l’influence positive du soutien du supérieur 
immédiat sur le transfert et le SEP. L’efet modérateur de la source d’évaluation du 
transfert, du type de soutien évalué et du type de compétences développées sur la 
relation soutien-transfert est également vérifié. Cete méta-analyse, la première à être 
réalisée précisément sur l’efet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert, apporte 
un éclairage plus nuancé sur les relations unissant ces variables. 
Le troisième article avait pour objectifs d’évaluer l’efet distinct du soutien atendu et 
perçu sur le transfert, et d’examiner l’influence de la perception d’un écart entre ces 
deux types de soutien sur le transfert. Pour ce faire, un questionnaire a été distribué 
auprès de 71 apprenants immédiatement après une formation pour évaluer le soutien 
atendu du supérieur. Deux mois plus tard, un questionnaire a été distribué pour mesurer 
le soutien perçu et le transfert. Les résultats montrent que : (1) le soutien atendu et perçu 
prédisent le transfert; (2) le soutien atendu explique une portion significative de la 
variance du transfert, en présence du soutien perçu; et (3) un écart entre le soutien 
atendu et perçu afecte négativement le transfert. L’étude apporte un nouvel éclairage à 
la relation soutien-transfert et appui l’importance de gérer les atentes des apprenants. 
En résumé, cete thèse apporte une contribution au champ de recherche sur le transfert 
des apprentissages à travers une présentation de l’état de l’évaluation du transfert et par 
la précision des mécanismes unissant le soutien du supérieur immédiat au transfert.
 
 
Table des matières 
Sommaire ............................................................. iv 
Table des matières ....................................................... vi 
Remerciements ........................................................ vii 
Introduction ............................................................ 1 
Premier article : La mesure du transfert des apprentissages : état des lieux et perspectives 
d’avenir pour la recherche ................................................ 13 
Chapitre de transition : Introduction au deuxième article ........................ 58 
Deuxième article : Le soutien du supérieur immédiat comme levier au transfert des 
apprentissages : vers un portrait méta-analytique de ses effets directs et indirects ..... 62 
Chapitre de transition : Introduction au troisième article ....................... 109 
Troisième article : La satisfaction des atentes de soutien de l’apprenant : Vers un 
examen nuancé de l’effet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert des 
apprentissages ........................................................ 122 
Conclusion ........................................................... 157 
Références ........................................................... 163 
Appendice A. Contribution des auteurs, statut de publication et normes éditoriales des 
articles .............................................................. 169 
Appendice B. Considérations éthiques ..................................... 180 
vi 
 
Appendice C. Certificat éthique ........................................... 183 
Appendice D. Couriel d'invitation à remplir le questionnaire pour les participants (pour 
le troisième article) ..................................................... 186 
Appendice E. Formulaire d’information et de consentement (pour le troisième article)
 .................................................................... 188 
Appendice F. Questionnaires et consignes à T1 (pour le troisième article).......... 192 





La réalisation d’une thèse doctorale constitue une aventure bien singulière qui doit trop 
souvent être réalisée seule, face un écran d’ordinateur et perdue dans ses pensées. 
Heureusement, j’ai eu la chance de pouvoir compter sur le soutien exceptionnel de 
plusieurs personnes, qui ont su, chacune à leur manière, m’apporter une aide 
significative tout au long de ce parcours haut en couleurs.  
J’aimerais tout d’abord remercier François Courcy, mon directeur de thèse, qui a été 
mon premier mentor, m’accompagnant dès mes débuts en psychologie organisationnele, 
au baccalauréat, et jusqu’à la fin de mon parcours académique, pour le dépôt de ma 
thèse. Je te remercie de m’avoir fourni, à différents moments de ce parcours, des 
opportunités de développement professionnel incroyables, d’avoir cru en mon potentiel 
(bien plus que je ne croyais moi-même en celui-ci!) et d’avoir contribué à faire de moi la 
professionnele que je suis aujourd’hui. Merci pour ta patience et ton soutien, dans mes 
moments creux, et ta disponibilité constante pour m’aider à trouver des solutions dans 
mes moments de doute. Je te suis également reconnaissante de m’avoir transmis ta 
rigueur et ton sens éthique en recherche, deux valeurs importantes pour moi. Enfin, 
merci pour les moments d’humour, qui m’ont fait sourire et ont entretenu ma motivation 
jusqu’à la fin du parcours! 
Je souhaite également remercier Martin Lauzier, mon co-directeur de thèse, qui a été le 
pilier de mon introduction au domaine de la recherche sur le transfert des apprentissages. 
Je te remercie de m’avoir incluse au sein de ton équipe de recherche dès le début, de 
ix 
 
m’avoir fait sentir comme une des vôtres et de m’avoir donné l’opportunité de participer 
à plusieurs congrès et activités scientifiques. Un immense merci pour ta grande rigueur 
et toutes les discussions téléphoniques que nous avons eues, au cours desqueles tu 
devais bien souvent user de créativité pour me répéter de diférentes manières les mêmes 
choses, avant que je ne finisse par les comprendre! Enfin, je te remercie pour tous les 
trucs que tu m’as transmis pour améliorer ma rédaction scientifique, j’ai grandement 
appris à tes côtés. 
Un merci spécial à mes parents, qui, depuis mon plus jeune âge, m’ont constamment 
encouragée à aler au bout de mes projets et qui ont toujours été fiers de moi. Merci de 
votre compréhension pour mes absences lors des moments de rédaction plus intenses. 
Merci également à mes frères, Jean-Gabriel et Piere-Olivier, de m’avoir soutenue tout 
au long de mon parcours. 
Je souhaite aussi remercier Benjamin Lafrenière-Carier, pour nos nombreuses 
discussions sur la mesure du transfert; ta bonne humeur, la qualité de tes idées et la 
profondeur de tes réflexions ont contribué à faire de cete thèse une meileure thèse! 
Merci également à Anne-Michèle Delobbe et Dorra Annabi d’avoir révisé et commenté 
l’ensemble de mes outils de mesure. Je remercie aussi Jean-Simon Leclerc, pour son 
implication dans ma colecte de données et pour avoir fait en sorte que cete dernière 
puisse se réaliser sans embûche. Merci à Catherine Privé et à mes colègues de chez Alia 
qui ont eu la sensibilité de s’adapter à mon horaire changeant et de ne pas me soliciter 
pendant mes retraites de thèse. Merci également à Patrick Rivard, qui m’a présenté celui 
x 
 
qui deviendrait mon co-directeur de thèse, Martin Lauzier. Finalement, un grand merci à 
Véronique Goyete, pour toutes nos journées de thèse qui ont fortement nourit ma 
motivation, ainsi que pour ses précieux conseils en statistiques. 
Je termine en adressant un remerciement particulier à mon conjoint, Mathieu, qui a, 
d’une certaine façon, lui aussi eu à « passer à travers » un parcours doctoral. Merci 
d’avoir été compréhensif aux moments où je ne faisais que rédiger, d’avoir pris soin de 
moi lorsque je ne voyais plus le bout, et d’avoir, à chaque instant, toujours su que je 
réussirais. Merci de m’avoir encouragée, me disant que tu étais fier de moi et me 
trouvais persévérante et travailante, alors que je m’en voulais parfois de ne pas accorder 















On se lasse de tout, sauf de comprendre.  












Les organisations actueles évoluent dans un contexte de globalisation, marqué 
par de profondes transformations et une compétitivité accrue (Cascio, 2014). Dans ce 
contexte en mouvance, un des éléments permetent aux organisations d’assurer leur 
pérennité est leur capacité à se renouveler, à innover et à s’adapter rapidement aux 
transformations accélérées du monde du travail. Cete capacité passe notamment par le 
rehaussement continu des compétences des employés en vue de maintenir leur 
performance et leur pérennité (Aguinis & Kraiger, 2009; Ubeda-García, Marco-Lajara, 
Sabater-Sempere, & García-Lilo, 2013). Dès lors, il n’est pas surprenant de constater 
que les organisations investissent des montants considérables dans la formation de leurs 
employés. Selon le Conference Board of Canada (2018), les organisations canadiennes 
ont dépensé, en moyenne, 889 $ par employé en formation en 2016-2017, une 
augmentation de 89 $/employé comparativement à 2014-2015. Du côté américain, la 
Association for Talent Development (ATD) estime que les organisations américaines ont 
dépensé 1 273 $ US en moyenne en 2016 par employé pour la formation, une hausse de 
1,02 % par rapport à 2015. Or, si la formation des employés est certainement une des 
clés pour permetre aux organisations de demeurer compétitives et à l’avant-garde, son 
transfert, par les employés, est essentiel. Défini comme l’application eficace et durable 
des contenus de formation lors du retour en poste par l’employé dans une visée 
d’amélioration de la performance (Baldwin & Ford, 1988; Blume, Ford, Surface, & 
Olenick, sous presse) le transfert des apprentissages est ainsi essentiel pour que la
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 formation ait l’impact souhaité. Sans transfert des apprentissages, les organisations ne 
pouront profiter des bénéfices concurentiels apportés par la formation, puisque les 
contenus de formation ne seront tout simplement pas mis en œuvre. 
Conséquemment, il n’est pas surprenant que le champ de recherche s’intéressant 
au transfert des apprentissages ait autant évolué depuis les 30 dernières années (Salas & 
Cannon-Bowers, 2001; Segers & Gegenfurtner, 2013). L’examen des écrits sur le sujet 
permet de relever trois phases importantes dans l’orientation et la définition du champ 
d’étude. La première phase est caractérisée par les travaux de recherche efectués 
préalablement à l’établissement du célèbre modèle de Baldwin et Ford (1988). À cete 
période, plusieurs études sont en quête des facteurs qui influencent le transfert des 
apprentissages (caractéristiques des apprenants, de la formation et de l’environnement de 
travail), mais aucun cadre théorique reconnu ne définit le champ de recherche sur le 
transfert des apprentissages. La recension de Baldwin et Ford (1988) a ainsi permis de 
définir un cadre entourant la recherche sur le transfert, d’en identifier les zones peu 
explorées et d’orienter les travaux subséquents. À ce moment, deux éléments ressortent 
de cete recension. D’abord, le fait que peu d’étude se soient penchées sur le maintien du 
transfert des apprentissages dans le temps. Ensuite, le fait que peu de travaux relatifs aux 
caractéristiques de l’environnement de travail qui influencent le plus le transfert des 
apprentissages existent. 
La seconde phase débute avec l’établissement du modèle du transfert des 
apprentissages de Baldwin et Ford (1988), lequel devient le modèle le plus cité dans les 
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recherches sur le transfert (Saks, Salas, & Lewis, 2014). Au cours des années qui 
suivent, les études se concentrent à préciser les déterminants du transfert des 
apprentissages, notamment ceux relatifs à l’environnement de travail (p. ex., Axtel, 
Maitlis, & Yearta, 1997; Colquit, LePine, & Noe, 2000; Facteau, Dobbins, Russel, 
Ladd, & Kudisch, 1995; Foxon, 1997; Holton II, Bates, Seyler, & Carvalho, 1997). 
Cete seconde phase est ainsi marquée par une série de travaux visant à relever les plus 
importants déterminants du transfert des apprentissages (Grossman & Salas, 2011; Salas 
& Cannon-Bowers, 2001), et les travaux visant à tester des intervention pour accroitre le 
transfert deviennent un peu plus nombreux (Baldwin, Ford, & Blume, 2009). Au plan 
conceptuel, le transfert des apprentissages évolue, les auteurs incluant des notions 
d’adaptation et de contextualisation dans leurs définitions du transfert (Baldwin et al., 
2009). L’adaptation réfère à la nécessité, pour l’apprenant, de modifier les contenus vus 
en formation afin de les adapter au contexte de son travail. De son côté, la 
contextualisation implique une importance accordée au contexte entourant le transfert, 
plus spécifiquement, le contenu (qu’est-ce qui est transféré – des compétences 
techniques ou interpersonneles, par exemple) et les éléments contextuels entourant le 
transfert (à quel moment le contenu est-il transféré, et où est-il transféré; Baldwin et al., 
2009). 
La troisième phase de l’étude du transfert des apprentissages prend 
graduelement forme depuis la méta-analyse de Blume, Ford, Baldwin, et Huang, 
(2010). Deux éléments teintent les travaux issus de cete nouvele phase : d’abord, 
l’apprenant et sa manière personnele de faire l’expérience du transfert est ramenée au 
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cœur du processus de transfert. Ainsi, des travaux récents se sont intéressés à l’influence 
de la variation des caractéristiques de l’apprenant (p. ex., motivation, style d’orientation 
des buts) dans le temps sur leur niveau de transfert des apprentissages (Baldwin, Ford, & 
Blume, 2017; Huang, Ford, & Ryan, 2017; Poel, 2017). Ces variations et leur influence 
sur le transfert, baptisées « trajectoire de transfert », soutiennent également l’importance 
d’étudier le transfert des apprentissages comme un processus itératif et évolutif, le 
deuxième élément qui caractérise la phase actuele de recherche sur le transfert. C’est 
précisément en vue d’incorporer ces deux nouveles notions, soit la personnalisation du 
transfert et son caractère itératif, qu’a été développé le Dynamic Transfer Model (DTM), 
le plus récent modèle en transfert des apprentissages, lequel conceptualise le transfert 
comme un processus dynamique, itératif et interactif, plutôt que linéaire (Blume et al., 
n.d.). Ce modèle souligne l’importance des premières tentatives de transferts de 
l’apprenant, dont les conséquences influenceront à la fois les contenus de formation qui 
seront conservés ou mis de côté par l’apprenant, ainsi que les probabilités que des 
tentatives subséquentes de transfert prennent place. Pour chacune des tentatives de 
transfert, le modèle met également en lumière le rôle des caractéristiques du contexte (p. 
ex., soutien du supérieur immédiat, climat de transfert) et les caractéristiques de 
l’apprenant (p. ex., intention de transférer, sentiment d’eficacité personnele, 
personnalité) lesqueles viendront également influencer le processus de transfert.  
Dans ce contexte, les plus récents travaux ayant fait l’examen de l’état actuel du 
courant de recherche (p. ex., Blume et al., n.d.; Poel, 2017) soutiennent que les 
prochaines études devraient se concentrer à la clarification de trois éléments : les 
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premières expériences de transfert, la personnalisation du transfert et la mesure de 
l’évolution du transfert dans le temps. Plus précisément, un appel à l’examen du 
contexte et des caractéristiques des apprenants qui entourent les premières expériences 
de transfert, déterminantes pour la reproduction ou la cessation du transfert, est d’abord 
proposé. Outre les caractéristiques traditionnelement examinées en contexte de 
transfert, ces recensions encouragent l’examen d’autres caractéristiques des apprenants 
teles que la procrastination, la résilience ou les émotions, comme le regret ou la 
déception (Blume et al., n.d.). Ensuite, un approfondissement sur la manière dont les 
apprenants font l’expérience du processus de transfert est proposé, ramenant ainsi un 
regard plus constructiviste à la conceptualisation du transfert. En ce sens, le transfert est 
appelé à être de plus en plus compris à travers les interactions entre les apprentissages 
préexistants des apprenants, leurs nouveaux apprentissages, leurs caractéristiques 
individueles et la manière dont leurs expériences de transfert vont se passer, teles que 
la rétroaction et les résultats obtenus (Bilet, 2013). La manière dont les caractéristiques 
des apprenants évoluent, interagissent entre eles et avec l’environnement de travail, et 
influencent le transfert des apprentissages est aussi appelée à être de plus en plus 
étudiée. Cet angle d’étude vise à clarifier ce qui fait en sorte que certains apprenants 
transfèrent mieux que d’autre (Huang et al., 2017; Poel, 2017). Enfin, la mesure de 
l’évolution du transfert dans le temps implique de se pencher sur la réalisation d’études à 
plusieurs temps de mesure en vue de refléter le caractère itératif et interactif du 
processus de transfert. L’importance du choix de la mesure du transfert est également 
mise de l’avant, une mesure d’utilisation des apprentissages ou d’eficacité dans 
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l’application des apprentissages, pouvant impacter l’habileté à détecter l’influence des 
facteurs individuels ou contextuels sur le transfert à diférents moments dans le temps 
(Blume et al., 2010, n.d.). 
C’est dans la lignée de l’évolution de ce champ de recherche que s’inscrivent les 
travaux et la contribution de la présente thèse doctorale, laquele a d’abord cherché à 
faire le point sur la manière dont le transfert des apprentissages avait été conceptualisé et 
mesuré au sein des articles parut dans les dernières années. Cete thèse s’est par la suite 
penchée sur l’examen approfondi d’une caractéristique de l’environnement de travail 
ayant été documentée au sein de maintes études comme ayant un effet favorable sur le 
transfert des apprentissages : le soutien du supérieur immédiat (Grossman & Salas, 
2011). L’intérêt pour le soutien du supérieur immédiat en contexte de transfert repose 
notamment sur les résultats obtenus par la méta-analyse de Blume et al. (2010), laquele 
a mis de l’avant que le soutien du supérieur immédiat serait la caractéristique de 
l’environnement de travail qui aurait l’efet le plus important sur le transfert des 
apprentissages ( = 0,31), devant le climat de transfert ( = 0,27) et le soutien des 
colègues ( = 0,14; Blume et al., 2010). Le supérieur immédiat joue également un rôle-
clé dans le soutien au transfert des apprentissages de l’apprenant à travers l’influence 
qu’il peut avoir sur deux des trois types d’intrants à la formation présentés dans le 
modèle de Blume et Ford (1988), à savoir, les caractéristiques de l’apprenant et les 
caractéristiques de l’environnement de travail. Ainsi, du côté des caractéristiques de 
l’apprenant, des études ont montré que le soutien du supérieur immédiat avait un efet 
favorable sur la motivation à transférer des apprenants (Massenberg, Spurk, & Kaufeld, 
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2015; Park, Kang, & Kim, 2018), ainsi que sur leur sentiment d’eficacité personnele à 
transférer les apprentissages (Chiaburu, Van Dam, & Hutchins, 2010). Du côté des 
caractéristiques de l’environnement de travail, le supérieur immédiat a une forte 
influence sur les opportunités de mise en pratique de l’apprenant à son retour en poste en 
raison de ses responsabilités de superviseur, dont celes associées à l’assignation des 
tâches de travail. Le supérieur immédiat exerce également une influence sur le climat de 
transfert (p.ex., Nijman, Nijhof, Wognum, & Veldkamp, 2006), lequel est reconnu 
comme une caractéristique importante de l’environnement de travail (Grossman & Salas, 
2011).  
Par aileurs, l’examen approfondi des travaux réalisés sur la relation unissant le 
soutien du supérieur immédiat au transfert des apprentissages met en lumière que le 
mécanisme par lequel le premier influence le deuxième gagnerait à être précisé. En efet, 
les résultats des études n’arivent pas aux mêmes conclusions à savoir si le soutien du 
supérieur immédiat a un efet direct sur le transfert des apprentissages (Pham, Segers et 
Gijselaers, 2013), ou s’il est plutôt médié, partielement ou complètement, par la 
motivation à transférer (Bhati, Batour, Sundram et Othman, 2013) ou le sentiment 
d’eficacité personnele (Chiaburu, Van Dam et Hutchins, 2010; Lakhal, Gara, & 
Ouerdian, 2018). À ce sujet, la plus récente recension des écrits réalisée sur le soutien du 
supérieur immédiat en contexte de transfert des apprentissages a fait ressortir que le 
construit n’est pas défini de manière uniforme dans les études, ce qui pourait, en partie, 
expliquer les résultats inconstants obtenus sur la manière dont le soutien du supérieur 
afecte le transfert des apprentissages (Govaerts & Dochy, 2014). En vue de repousser 
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cete limite du champ de recherche, la thèse a cherché à quantifier l’efet du soutien du 
supérieur immédiat, de la motivation à transférer et du sentiment d’eficacité personnele 
sur le transfert des apprentissages, à travers la réalisation d’une méta-analyse. Ele s’est 
ensuite intéressée à clarifier l’efet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert en 
considérant deux types de soutien qui cohabitent actuelement dans les écrits 
scientifiques : le soutien atendu (atentes de soutien) et le soutien perçu. Les 
contributions de cete thèse se déclinent ainsi en trois volets, soit autant d’articles qui la 
composent. 
Le premier article a pour objectif de proposer une recension systématique de 
l’état des pratiques actueles en mesure du transfert des apprentissages. Plus 
précisément, il vise à apporter des pistes de réponses à deux questions relatives à la 
mesure du transfert des apprentissages, soit de quele manière le transfert des 
apprentissages est-il actuelement mesuré dans les études sur le sujet ?, et quels sont les 
constats à tirer de l’état actuel de la mesure du transfert ? S’inscrivant dans la lignée des 
travaux s’étant prononcé sur la mesure du transfert (Blume et al., 2010; Cheng & 
Hampson, 2008; Taylor, Russ-Eft, & Taylor, 2009), cet article recense les façons de 
mesurer le transfert des apprentissages au sein de 51 études publiées récemment (2010-
2016). Les résultats obtenus metent de l’avant plusieurs enjeux relatifs à la mesure 
actuele du transfert des apprentissages, plus particulièrement en regard de sa 
conceptualisation, des outils employés pour l’évaluer et de la méconnaissance des 
paramètres entourant sa mesure. Des propositions pour répondre à ces enjeux sont 
finalement suggérées et quelques implications pratiques sont soulevées. Ce premier 
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article a été soumis pour publication en décembre 2017 la Revue Canadienne des 
Sciences de l’Administration (RCSA) et est en atente d’une réponse du comité de 
rédaction. Voici la référence de l’article : Schoeb, G., Lafrenière-Carier, B., Lauzier, 
M., & Courcy, F. (2018). La mesure du transfert des apprentissages : état des lieux et 
perspectives d’avenir pour la recherche. Manuscrit soumis pour publication. 
Le second article s’intéresse au lien unissant le soutien du supérieur immédiat à 
la motivation à transférer, au sentiment d’efficacité personnele et au transfert des 
apprentissages. Plus spécifiquement, l’objectif de l’étude est de quantifier la force de la 
relation entre le soutien du supérieur immédiat et les trois construits nommés ci-haut et 
ce, au sein des études réalisées depuis Baldwin et Ford (1988). En vue de préciser ces 
relations, trois variables modératrices sont également considérées : la source 
d’évaluation du transfert des apprentissages (apprenant, supérieur ou observateur 
externe), le type de soutien ofert à l’apprenant par son supérieur (émotionnel, 
instrumental, informationnel et/ou à la performance), le moment de mesure du soutien 
(avant la formation, pendant, immédiatement après et/ou un mois ou plus après) et le 
type de compétences développées par l’apprenant en formation (interpersonneles et/ou 
techniques). Pour répondre aux questions de recherche, une méta-analyse est réalisée sur 
34 études traitant de l’effet du soutien du supérieur immédiat en contexte post-formatif. 
Cete méta-analyse se distingue du fait qu’ele est la première à examiner 
spécifiquement l’efet du soutien du supérieur immédiat sur les indices 
comportementaux et motivationnels du transfert des apprentissages, permetant ainsi 
d’apporter un éclairage plus nuancé sur les relations unissant ces variables. Ce second 
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article a été soumis pour publication en mai 2016 au sein du colectif « Accroître le 
transfert des apprentissages : Vers de nouveles connaissances, pratiques et 
expériences » et a été publié en novembre 2016. Voici sa référence : Schoeb, G., 
Courcy, F., & Lauzier, M. (2016). Soutien du supérieur immédiat comme levier au 
transfert des apprentissages : Vers un portrait méta-analytique de ses efets directs et 
indirects. Dans M. Lauzier & D. Denis (Éds.), Accroître le transfert des apprentissages : 
Vers de nouveles connaissances, pratiques et expériences (pp. 225–262). Québec: 
Presses de l’Université du Québec. 
Intégrant les résultats des deux articles précédents, le troisième et dernier article 
présente les résultats d’une étude empirique visant à clarifier la distinction entre deux 
types de soutien : le soutien atendu (atentes de soutien) et le soutien perçu. Deux 
objectifs sont poursuivis par cete étude, soit d’évaluer l’efet distinctif du soutien 
atendu et du soutien perçu dans la prédiction du transfert, et d’examiner l’efet de 
l’existence d’un écart entre ces deux types de soutien sur le transfert des apprentissages. 
Deux questionnaires ont été distribués à un groupe de 76 apprenants en vue de vérifier 
les objectifs de recherche. Le premier questionnaire, distribué immédiatement suivant la 
formation, a évalué les caractéristiques individueles des apprenants, ainsi que le soutien 
qu’ils s’atendaient à recevoir de la part de leur supérieur immédiat suivant leur retour en 
poste. Le second questionnaire, distribué deux mois suivant la formation, mesurait le 
soutien perçu du supérieur immédiat, ainsi que le transfert des apprentissages. Cete 
étude apporte un nouvel éclairage à la relation unissant le soutien du supérieur au 
transfert des apprentissages et souligne l’importance de considérer les atentes des 
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apprenants en contexte de formation. Ce troisième article a été soumis pour publication 
en avril 2018 à la revue Psychologie du Travail et des Organisations et est en atente 
d’une réponse du comité d’évaluation. Voici la référence de l’article : Schoeb, G., 
Lauzier, M., & Courcy, F. (2018). La satisfaction des atentes de soutien de 
l’apprenant : Vers un examen nuancé de l’efet du soutien du supérieur immédiat sur le 
transfert des apprentissages. Manuscrit soumis pour publication. 
Ces trois articles sont entrecoupés de sections de transition qui apportent un 
complément méthodologique non discuté dans les articles, en raison des normes 
éditoriales des revues. 
Finalement, une conclusion faisant état de la synthèse des résultats obtenus est 
présentée au terme des trois articles. Cete conclusion rappele les principales 
contributions de la thèse et présente les limites des travaux réalisés. Des suggestions 
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La recherche sur le transfert des apprentissages a connu un essor dans les dernières années. 
Considérant qu’il ne semble pas exister d’étude faisant l'inventaire des diférentes façons de 
mesurer ce construit, ni de leurs avantages ou inconvénients, une recension systématique des 
articles récents a été réalisée. Trois principaux constats sont issus de l’analyse des 51 études 
retenues : (1) il existe un écart entre les définitions du transfert des apprentissages adoptées par 
plusieurs auteurs et la manière dont ils mesurent celui-ci; (2) les outils mesurant le transfert sont 
variées et multiples; (3) peu d’informations sont rapportées sur les paramètres des formations à 
l’étude. À la lumière de ces observations, des suggestions concernant l’évaluation du transfert 
ainsi qu’un agenda de recherche sont proposés. 
Mots-clés : transfert des apprentissages, mesure du transfert, évaluation de la formation, 
recension systématique, formation. 
Abstract 
Research on training transfer has flourished in recent years. Considering that there is no study 
examining the diferent ways this construct is measured, nor of their advantages or disadvantages, 
a systematic review of recent articles was performed. Three main findings emerge from the 
analysis of 51 studies: (1) there is a gap between many authors' definitions of the transfer of 
training and the way they measure it; (2) the tools measuring transfer are varied and multiple; (3) 
litle information is reported on the parameters of the trainings evaluated. Regarding these 
observations, suggestions for the transfer’s assessment are proposed, such as a research agenda. 





Dans une économie du savoir où les connaissances et compétences évoluent à grande 
vitesse, la formation semble constituer l’un des véhicules privilégiés pour assurer la croissance et 
la pérennité des organisations (Cascio, 2014; Park & Jacobs, 2011). Dans un tel contexte, le 
transfert des apprentissages est essentiel pour permetre un retour sur les investissements en 
formations. Or, les conclusions des écrits sur le transfert des apprentissages convergent vers un 
élément préoccupant, à savoir, les faibles taux de transfert des apprentissages rapportés par les 
chercheurs et les praticiens (Blume et al., 2010; Powel & Yalcin, 2010; Saks, 2002; Saks & 
Belcourt, 2006). Ces conclusions sont d’autant plus préoccupantes compte tenu des 
investissements massifs réalisés annuelement en formation. Efectivement, selon le Conference 
Board of  Canada (2015), les organisations canadiennes ont dépensé, en moyenne, près de 2 
milions en formation de leurs employés en 2015. Du côté américain, l’Association for Talent 
Development (ATD) estime qu’en 2015, les organisations américaines ont dépensé, en moyenne, 
1 229 $ par employé pour la formation, en hausse de 1,9 % comparativement à 2014. L’écart 
entre l’ampleur des investissements réalisés et les faibles retombés rapportées en termes de 
transfert des apprentissages ilustre le caractère préoccupant de la situation actuele. 
Le transfert des apprentissages est généralement définit comme l’application ou 
l’utilisation eficace (généralisation) et continue (maintien) des compétences développées en 
formation par les apprenants à leur retour en poste (Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 2010). 
En raison de son importance, le problème du transfert a nouri de nombreux eforts de recherche 
dans le dernier quart de siècle (Poel, 2017). Alors que la plupart des études réalisées sur le sujet 
visent l’identification des déterminants du transfert (Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007; 
De Rijdt, Stes, van der Vleuten, & Dochy, 2013; Grossman & Salas, 2011) ou des interventions 





semble s’être atardée à la question de la mesure du transfert des apprentissages. Pourtant, la 
pluralité des méthodes utilisées pour mesurer le transfert des apprentissages rapportée dans les 
écrits scientifiques (Blume et al., 2010; Gegenfurtner, Veermans, Festner, & Gruber, 2009; 
Huang, Blume, Ford, & Baldwin, 2015), ainsi que l’absence de recommandations claires à cet 
égard, justifie le besoin de s’intéresser plus sérieusement à cete question. En ayant un portrait 
plus clair des zones d’ombres existantes en regard des pratiques actueles en évaluation du 
transfert des apprentissages, les chercheurs seraient davantage en mesure d’identifier les limites 
de ces pratiques et de réaliser les recherches ou de poser les actions visant à combler ces limites.  
Considérant ces quelques constats, une recension systématique des écrits publiés entre 
2010 et 2016 sur le transfert des apprentissages a été réalisée. Visant un double-objectif, la 
présente étude propose, d’une part, de tracer une vue d’ensemble des pratiques auxqueles ont 
recours les chercheurs le moment venu de mesurer le transfert des apprentissages, et, d’autre part 
de faire émerger certains constats sur l’étude du transfert. Plus précisément, cete recension 
cherche à fournir des éléments de réponse aux questions suivantes : (1) de quele manière le 
transfert des apprentissages est-il actuelement mesuré dans les études sur le sujet ? (2) quels 
sont les constats à tirer de l’état actuel de la mesure du transfert ? Présentement, il ne semble 
pas y exister de recension des principales mesures du transfert des apprentissages, ni des critères 
à considérer lors de l’élaboration de teles mesures. C’est donc dire que tout chercheur 
s’intéressant à la question du transfert des apprentissages doit consulter les diférents travaux 
empiriques publiés sur le sujet et choisir, voire même construire, un outil de mesure selon ses 
propres critères et réflexions, le tout en cohérence avec la nature de la formation dispensée. Cet 
état de fait, en plus de demander un travail important aux chercheurs, entraine une autre 





et possédant des qualités psychométriques variables. Dans un tel contexte, il n’est pas surprenant 
que les études rapportent des résultats divergents, voire parfois contradictoires, quant à 
l’influence de certains déterminants du transfert; ou encore, quant à l’eficacité des diférentes 
interventions (p. ex., prévention des rechutes) visant à l’accroître (p. ex., Blume et al., 2010; 
Govaerts & Dochy, 2014). Qui plus est, le fait que le transfert implique, par définition, 
l’application d’un comportement devant prendre place en contexte de travail représente une 
contrainte méthodologique de taile à laquele les chercheurs sont confrontés. Or, il ne semble pas 
y avoir de guide ou de recension ne permetant de faire le point sur les pratiques à privilégier afin 
de mesurer le transfert des apprentissages. En conséquence, l’on peut s’atendre à relever 
certaines variabilités des caractéristiques méthodologiques retrouvées dans les diférentes études 
s’intéressant au transfert des apprentissages. 
Méthodologie 
Une recension systématique des plus récentes études empiriques (2010-2016) ayant 
évalué le transfert des apprentissages a été réalisée selon une série de critères d’inclusion et 
d’exclusion. D’abord, seules les études publiées suivants la publication de la méta-analyse de 
Blume et al. (2010) ont été conservées (soit celes publiées entre 2010 et 2016). Cete méta-
analyse a été retenue comme point de départ du fait qu’il s’agit du plus important examen de 
l’état des connaissances sur le transfert des apprentissages réalisé récemment depuis le modèle de 
Baldwin et Ford (1988). Les études devaient également avoir été publiées dans des revues 
scientifiques révisées par les pairs. Enfin, eles devaient inclure une mesure quantitative et 
individuele du transfert des apprentissages réalisée à la suite d’une formation auprès d’employés 
en contexte organisationnel. Les études indiquant mesurer la rétention des apprentissages ou 





Procédure de recension des études 
Au total, douze bases de données ont été consultées afin d’identifier les articles pertinents 
à la présente recension : Academic Search Complete, Business Source Complete, EconLit with 
Ful Text, Education Source, Entrepreneurial Studies Source, ERIC, FRANCIS, PsycARTICLES, 
PsycCRITIQUES, PsycEXTRA, Psychology and Behavioral Sciences Colection, et PsycINFO. 
La stratégie de recherche des mots-clés liés au transfert des apprentissages (« training transfer », 
« transfer of training », « learning transfer » ou « transfer of learning ») en contexte de travail 
(« work », « workplace », « occupation », « employment » ou « job ») a permis de recenser 641 
études. L’examen de ces études a mis en lumière que seules 49 d’entre eles rencontraient tous les 
critères d’inclusion. Afin de compléter l’examen de la litérature existante, deux colectes 
additionneles ont ensuite été réalisées. La première a consisté en l’examen des listes de 
références de recensions et de méta-analyses publiées sur le sujet du transfert des apprentissages 
entre 2010 et 2016, soit celes de Bossche et Segers (2013); De Rijdt et al. (2013); Gegenfurtner, 
Veermans, et Vauras, (2013); Gegenfurtner (2011); Grossman et Salas (2011); Huang, Blume, 
Ford, et Baldwin, (2015); Laine et Gegenfurtner (2013). La seconde colecte a consisté en 
l’examen de revues francophones et anglophones publiant traditionnelement des articles en lien 
avec la formation en organisation (« International Journal of training and development », 
« European journal of training and development », » Journal of Education and Work », 
« Journal of Management Development », et Savoirs). Au terme de ces deux colectes 
additionneles, deux études supplémentaires satisfaisant aux critères d’inclusion ont été repérées. 
L’échantilon final de cete recension systématique est donc composé de 51 études. La figure 1 
ilustre les étapes suivies pour constituer l’échantilon d’études ayant servi aux fins d’analyse. 





Codification des études retenues 
Les 51 études ont été codifiées à partir d’une grile d’analyse comprenant quatre types de 
critères : critères nominatifs de l’étude, critères conceptuels, critères relatifs aux paramètres de la 
formation et critères relatifs à la mesure du transfert1. Au nombre de ces critères se trouvent : 
taile de l’échantilon (N), pays de localisation de l’organisation; conceptualisation du transfert 
retenue par les auteurs (fréquence d’application des nouveaux apprentissages en milieu de travail; 
qualité ou eficacité dans l’application des nouveaux apprentissages ou adaptation des 
apprentissages au contexte organisationnel; performance dans l’exécution du travail suivant 
l’application des nouveaux apprentissages; autre conceptualisation/définition retenue par les 
auteurs); durée de la formation (h); spécification du sujet ou du thème de la formation (le sujet ou 
le thème de la formation est spécifié ou non-spécifié); spécification des objectifs d’apprentissages 
de la formation (les objectifs sont spécifiés ou non); explicitation des stratégies pédagogiques 
utilisées (les stratégies pédagogiques sont énumérées ou non); type de compétences développées 
en formation (compétences interpersonneles, techniques ou les deux); conceptualisation du 
transfert des apprentissages reflétée dans l’outil de mesure du transfert (fréquence, qualité, 
performance ou autre); écart entre la définition conceptuele et l’opérationnalisation du transfert 
retenues (présence ou non d’un écart); nombre d’items de l’outil de mesure; étendue de l’échele 
de réponse; moment de mesure du transfert des apprentissages; type et nombre de sources 
d’évaluation du transfert des apprentissages (apprenant, colègue, supérieur immédiat, 
observateur); référent de l’outil de mesure (spécifique – évalue précisément certains 
comportements visés par le transfert, ou général – évalue le transfert des apprentissages de 
manière générale, sans spécifier de comportements précis). Lorsque l’information nécessaire à la 
                         
1 Les lecteurs intéressés à obtenir davantage d’informations sur les critères de codifications et leurs modalités sont 





codification d’un critère n’était pas disponible ou non précisée, les auteurs ont considéré que 
l’information était indisponible (ND) et l’ont codifiée ainsi.  
Préalablement à la codification, un prétest a été réalisé afin d’évaluer la clarté de la grile 
de codification et de s’assurer de la calibration de chacun des critères. Pour ce faire, les deux 
premiers auteurs ont codifié cinq articles sélectionnés au hasard, ce qui a permis d’apporter 
quelques ajustements à la grile. Entre autres, la manière de codifier la conceptualisation du 
transfert et l’opérationnalisation des outils de mesure du transfert a été rafinée afin de capturer 
plus précisément la nature de celes-ci. Des indicateurs relatifs au contexte des formations 
évaluées (p. ex., objectifs d’apprentissages et stratégies pédagogiques) ont également été ajoutés. 
Par la suite, toutes les études ont d’abord été codifiées par le premier auteur, puis le second auteur 
a codifié 14 études (28 %) sélectionnées de manière aléatoire en vue d’établir un accord inter-
juge calculé comme la proportion de champs codés de manière identique multipliée par le 
nombre d’études révisées (1/nombre de champs identiques *nombre d’études révisées). Le niveau 
d’accord inter-juge étant très élevé (96,2 %), les études restantes ont été codifiées par le premier 
auteur seulement. Par aileurs, lorsque certaines études présentaient des enjeux particuliers sur le 
plan de leur codification, le premier auteur soumetait ces dernières au second pour révision. En 
tout, sept études seulement ont été soumises au second auteur pour révision/contre-validation. 
Toutes les diférences relevées ont été discutées entre les deux premiers auteurs, et ce, jusqu’à 
l’obtention d’un consensus. 
Caractéristiques des études retenues 
Les 51 études recensées (basées sur les données provenant de 11 591 apprenants) ont été 
réalisées dans 19 pays diférents et dans des secteurs d’activés diversifiées, principalement des 





localisation de l’organisation n’était pas disponible pour quatre études (9 %) et sept études (14 %) 
n’ont pas précisé le secteur d’activité de l’organisation. Réalisées entre 2010 et 2016, ces études 
dénombrent 232 apprenants en moyenne (ÉT = 169; Min = 35; Max = 706), principalement des 
non-gestionnaires (25 études; 49 %). Le Tableau 1 présente la liste des études retenues et des 
résultats associés aux principaux critères de codifications. 
[Insérer Tableau 1.] 
Résultats 
Premier constat : le transfert, un objet d’étude aux conceptions multiples 
Tel qu’observé dans de précédentes études (p. ex. Gegenfurtner et al., 2009), la présente 
recension met en relief l’existence de trois conceptualisations du transfert des apprentissages : (1) 
le transfert comme fréquence d’application des nouveaux apprentissages en milieu de travail 
(Brown & Warren, 2014; Saks & Burke, 2012); (2) le transfert comme qualité ou eficacité dans 
l’application des nouveaux apprentissages (Massenberg, Spurk, & Kaufeld, 2015; Ng, Ahmad, 
& Ismail, 2011) ou comme adaptation des apprentissages pour rendre ceux-ci plus pertinents aux 
particularités du contexte organisationnel (Baldwin et al., 2017); et (3) le transfert comme une 
amélioration de la performance dans l’exécution du travail suivant l’application des nouveaux 
apprentissages (Kontoghiorghes, 2002, 2004; Xiao, 1996). 
Principales observations 
Premièrement, les résultats obtenus montrent que la majorité (27 études; 53 %) des 
recherches récentes adoptent une conceptualisation du transfert orientée uniquement sur la 
fréquence d’application des apprentissages. Dans ces études, le transfert des apprentissages réfère 





maintenance of these new practices over a period of time » (Zumrah & Boyle, 2015, p. 236). 
D’autres parlent aussi de « application of knowledge » (Turab & Casimir, 2015, p. 83), ou 
encore, de « implementation of knowledge and skils from training in practice […] learned 
behaviour must be generalised to the job context and maintained over a period of time on the 
job » (MacRae & Skinner, 2011, p. 983). 
Les études ayant inclus la notion de qualité ou d’eficacité dans l’application des 
apprentissages dans leur conceptualisation du transfert sont moins nombreuses (12 études; 24 %). 
Par exemple, Ng et al. (2011) définissent le transfert comme « the ability of employees to 
efectively apply, adapt and reproduce the knowledge, skils and atitudes (KSA) gained from 
training programmes into a job environment » (p.  25). Dans la même lignée, Korunka, Dudak, 
Molnar, et Hoonakker (2010) écrivent que le transfert des apprentissages est défini comme « the 
degree to which trainees efectively apply the knowledge, skils and atitudes gained in an 
(ergonomic) training context to the job » (p.  98). Enfin, Massenberg et al. (2015) présentent le 
transfert comme « the efective and continuing application of newly gained knowledge and skils 
into practice » (p. 165).  
Seulement 5 (10 %) études incluaient l’idée d’une amélioration du niveau de performance 
ofert par l’apprenant à son retour au travail, lequel découlerait de l’application directe de ses 
nouveaux apprentissages. Dans ces études, le transfert y est présenté ainsi : « transfer of training 
focuses on the job performance of trainees, who are expected to generalize new knowledge and 
skils obtained during trainings for applying them to various working situations so as to enhance 
organizational competitiveness and individual performance » (Chen, 2013, p. 485). Un autre 





which employees use newly acquired knowledge and skils to perform their job efectively and 
enhance organizational efectiveness » (p. 159). 
Enfin, 7 (14 %) études ne précisaient pas la définition du transfert utilisée, ce qui n’a pas 
permis de les classifier. Ces quelques observations metent en lumière un premier enjeu : puisque 
les définitions du transfert des apprentissages ne sont pas équivalentes d’une étude à l’autre, cela 
implique qu’il n’est pas nécessairement possible de comparer des résultats inter-étude sans avoir 
préalablement examiné leur conceptualisation du transfert des apprentissages. 
Deuxièmement, afin de vérifier l’adéquation entre la conceptualisation théorique du 
transfert et son opérationnalisation concrète, les outils de mesure du transfert utilisés ont été 
classifiés selon la (ou les) conceptualisation(s) présente(nt) dans ceux-ci. Un total de 70 outils de 
mesure du transfert ont été relevés dans les diférentes études, ces dernières employant 
généralement un outil unique d’évaluation du transfert (Min = 1 outil; Max = 4 outils). Chaque 
item des 70 outils de mesure du transfert a été analysé, metant en lumière qu’un même outil peut 
parfois évaluer jusqu’à trois conceptualisations diférentes du transfert (voir Tableau 1). La 
plupart des outils de mesure recensés évaluent la fréquence d’application des apprentissages 
(43 % des outils issus de 24 études diférentes  – 47 % des études), ce qui est similaire à la 
fréquence observée du côté des conceptualisations théoriques (53 % des définitions). Par aileurs, 
alors que 20 (29 %) instruments de mesure évaluent exclusivement ou partielement 
l’amélioration de la performance dans les fonctions, seules 5 (10 %) conceptualisations 
théoriques incluent cete notion. Des écarts d’adéquation entre la conceptualisation théorique 
choisie par les auteurs (définition) et son opérationnalisation (outil de mesure) ont ainsi pu être 
révélés. Au total, seules 15 (29 %) études présentaient une adéquation complète entre la 





que, pour la majorité des études, la définition du transfert des apprentissages retenue incluait des 
aspects non-évalués par les outils de mesure sélectionnés, ou encore, les outils de mesure retenus 
évaluaient des éléments non-inclus dans la définition choisie du transfert. À noter que le manque 
d’information sur les définitions et les outils de mesure utilisés a fait en sorte que l’état de 
l’adéquation n’a pas pu être déterminé pour 10 (20 %) études recensées.  
Deuxième constat : la mesure du transfert, multiple et diversifiée 
Le deuxième constat observé est qu’il existe de très nombreux outils de mesure évaluant le 
transfert des apprentissages. Sur le plan théorique, il existe peu de balise précisant aux chercheurs 
les caractéristiques que devraient posséder un outil de mesure général du transfert des 
apprentissages. Cete réalité conduit d’aileurs plusieurs chercheurs à promouvoir une approche 
de mesure indirecte du transfert des apprentissages, lesquels concentrent leurs eforts sur la 
mesure des prédicteurs ou des barières au transfert, plutôt que sur la mesure du transfert lui-
même (Bailey & Gilis, 2011; Holton, Bates, & Ruona, 2000; Lauzier, Annabi, Mercier, & Des 
Rochers, 2016). En ce qui concerne l’évaluation directe du transfert, l’on sait que la 
conceptualisation du transfert des apprentissages retenue – et donc, son opérationnalisation 
subséquente – a un impact sur ses facteurs prédictifs. Par exemple, Blume et al. (2010) ont 
constaté que l’efet de la motivation sur le transfert des apprentissages était plus fort lorsque le 
transfert est mesuré comme fréquence d’application des apprentissages plutôt que comme 
eficacité dans l’application. De la même manière, Huang et al. (2015) ont mis de l’avant que les 
habiletés cognitives prédisaient mieux le transfert maximal (le potentiel maximal de transfert des 
apprenants, en situation d’évaluation), alors que la motivation prédisait mieux le transfert typique 





choix de l’outil de mesure du transfert devrait donc être guidé à la fois par la conceptualisation du 
transfert retenue et par les objectifs visés par le chercheur. 
Outre la conceptualisation utilisée, plusieurs autres diférences significatives existent 
entre les outils de mesure du transfert, tel que le choix du référent (général ou spécifique), le 
nombre d’items retenu ou l’étendue de l’échele de réponse. Au niveau du référent, par exemple, 
certains chercheurs préfèrent recourir à des écheles de mesure très spécifiques (p. ex., « The staf 
shared relevant client information that was obtained while performing the audit, with team 
members. »; Sookhai & Budworth, 2010, p. 266) aux comportements transférés, alors que 
d’autres vont plutôt utiliser des énoncés généraux (p. ex., « I have changed my job behavior in 
order to be consistent with the material taught in training courses. »; Facteau, Dobbins, Russel, 
Ladd, & Kudisch, 1995, p. 23). Concernant l’étendue de l’échele, si l’on sait qu’ele varie d’un 
outil de mesure à l’autre (p. ex., nombre de choix de réponse, nombre pair vs. impairs de choix de 
réponse, présence ou absence d’un choix de réponse neutre de type « ni en accord, ni en 
désaccord »), on ne connait toutefois pas les efets de cete variation sur la mesure du transfert, au 
plan de sa fluctuation, par exemple. En outre, l’on sait que les apprenants tendent à présenter un 
biais favorable face à la formation, ce qui entraine des niveaux de satisfaction élevés et à 
variabilité faible face à cete dernière (Aliger & Horowitz, 1989; Aliger & Janak, 1989). 
L’impact de ce biais combiné aux limites relatives aux mesures auto-rapportées fait en sorte que 
l’évaluation du transfert des apprentissages est à risque de présenter une faible variation au 
niveau des résultats obtenus (Taylor et al., 2009). Dans ce contexte, plusieurs chercheurs ont 
récemment proposé l’utilisation d’écheles de mesure comportant un plus grand choix de réponse, 





2016). Par aileurs, aucune étude empirique comparant l’efet de l’étendue de diverses écheles de 
mesure du transfert ne semble avoir été réalisée à ce jour. 
Principales observations 
Les données tirées de cete étude permetent de conclure qu’il existe une grande variété 
d’écheles de mesure du transfert des apprentissages : 31 (44 %) outils de mesure recensés ont été 
créés sur-mesure par les chercheurs spécifiquement pour leur étude (observé dans 22 études; 43 
%). Seul le quart (18 outils; 26 %) des outils de mesure recensés a déjà été utilisé au sein d’études 
antérieures, alors que la grande majorité des outils (51 outils; 73 %) a été créée par les auteurs 
pour le bénéfice de leur étude, qu’ils soient adaptés d’écheles antérieures ou non. 
Le nombre moyen d’items contenu dans les outils de mesure recensés est de 5 items (ÉT = 
4 items; Mode = 1; Min = 1; Max = 21). Du côté de l’étendue de l’échele de réponse, ce sont 
celes à 5 choix de réponse qui sont les plus utilisées (Min = 1; Max = 90), ces dernière ayant été 
relevées pour 33 (47 %) outils de mesure (soit dans 26 études diférentes; 51 % des études). 
L’information n’était pas disponible pour 9 (12 %) outils de mesure. À noter que les études 
rapportaient davantage l’utilisation d’écheles comportant un nombre impair de choix de réponse 
(49 outils; 70 %) à celes présentant un nombre pair de choix de réponse (8 outils; 11 %). Les 
deux écheles les plus utilisées sont celes de Facteau et al. (1995; reprise/adaptée pour 8 outils 
recensés dans 7 études diférentes) et cele de Xiao (1996; reprise/adaptée pour 7 outils recensés 
dans 7 études diférentes). Alors que l’échele de Facteau et al. (1995) évalue à la fois la 
fréquence d’application des acquis et la performance suivant l’application de ceux-ci, cele de 
Xiao (1996) opérationnalise le transfert comme l’amélioration de la performance suivant 
l’application des apprentissages. Finalement, l’information concernant le référent des outils 





(relevés dans 32 études, soit 63 % des études), alors que 26 (37 %) outils recensés utilisent des 
énoncés spécifiques pour évaluer le transfert des apprentissages. La codification n’a pas pu être 
réalisée pour 4 (6 %) outils en raison d’un manque d’information sur leur composition.  
Troisième constat : la mesure du transfert, dépendante de son contexte 
Le troisième constat relevé est que les études précisent peu les paramètres contextuels 
entourant la mesure du transfert des apprentissages (p. ex., type de formation, objectifs 
d’apprentissage, sujet de la formation faisant l’objet de la mesure du transfert, etc.). Pourtant, les 
travaux de plusieurs (Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007; Ford 
& Weissbein, 1997) renforcent l’idée voulant que certains facteurs influençant le transfert des 
apprentissages varient selon les paramètres entourant le contexte d’administration de la mesure 
(p. ex., source d’évaluation du transfert, moment de mesure du transfert, etc.) et selon les 
paramètres de la formation ele-même (p.ex., durée, type de compétences développées, stratégies 
pédagogiques utilisées). 
L’efet du contexte d’administration sur la mesure du transfert 
Les recherches antérieures indiquent que la source d’évaluation du transfert des 
apprentissages influence les taux de transfert rapportés, ceux-ci tendant être plus élevés 
lorsqu’auto-rapportés, comparativement à ceux mesurés par un observateur, comme le supérieur 
immédiat ou les colègues (Taylor et al., 2009). À cet égard, les travaux méta-analytiques de 
Blume et ses colègues (2010) ont montré que la source d’évaluation du transfert modérait l’effet 
des déterminants du transfert sur le transfert des apprentissages lui-même. Ainsi, l’efet des 
déterminants serait plus prononcé pour les mesures auto-rapportées du transfert versus celes 
issues d’observateurs. Dans la même lignée, de récents travaux discutent de la présence d’un 





comparativement au transfert réel qu’ils feront (Baldwin et al., 2017). Un autre paramètre 
reconnu pour avoir une influence sur le transfert des apprentissages est le moment de mesure de 
ce dernier. Alors que les écrits rapportent généralement une diminution du taux de transfert au fur 
et à mesure que le temps avance (Blume et al., 2010; Saks, 2013), quelques études ont 
paralèlement rapporté que certains changements de comportements peuvent prendre jusqu’à un 
an avant de se manifester, notamment en raison de contraintes organisationneles (Cromwel & 
Kolb, 2004; Gumuseli & Ergin, 2002). Par aileurs, les plus récents travaux sur le sujet ont 
introduit la notion de « trajectoire de transfert » (Baldwin et al., 2017; Huang et al., 2017; Poel, 
2017), laquele pourait venir expliquer les raisons derières les variations des taux de transfert 
dans le temps, ainsi que les variations entre le transfert et ses déterminants, selon leur moment de 
mesure. Définies comme des variations dans le degré d’application des apprentissages des 
apprenants en fonction de diférentes caractéristiques individueles (p.ex., styles d’orientation des 
buts, motivation, courbe d’apprentissage, etc.), les trajectoires de transfert présentent une avenue 
prometeuse dans la clarification de la manière dont évolue le transfert des apprentissages dans le 
temps. Ces quelques observations soutiennent l’importance de mesurer l’efet de maintien du 
transfert des apprentissages en utilisant plus d’un moment de mesure et plus d’une source de 
mesure, ce qui a été recommandés maintes fois par le passé (Baldwin & Ford, 1988; Blume et al., 
2010). 
L’efet du contexte de la formation sur la mesure du transfert 
Si l’importance des caractéristiques de la formation est reconnue depuis plusieurs 
décennies (Baldwin & Ford, 1988; Baldwin et al., 2009; Blume et al., 2010; Burke & Hutchins, 
2007; Grossman & Salas, 2011), les derniers travaux faisant état de la recherche sur le transfert 





al., 2017). Ainsi, aux caractéristiques de la formation déjà reconnues pour favoriser le transfert 
des apprentissages (p.ex., pertinence des objectifs d’apprentissage, pertinence du contenu de 
formation, activités de mise en pratique des apprentissages en cours de formation) s’ajoutent 
maintenant de nouveles caractéristiques relatives au contexte actuel des organisations, teles 
l’impact du format de difusion des formation (formel ou informel; auto-apprentissage ou pas, 
apprentissage par les pairs ou apprentissage en classe, etc.) ou même, l’impact du formateur lui-
même (Baldwin et al., 2017). L’efet de ces caractéristiques devrait néanmoins faire l’objet 
davantage d’études empiriques avant que les chercheurs ne puissent se prononcer sur leurs 
impacts. Dernièrement, les chercheurs se sont également intéressés à l’effet du type de 
compétence développée en formation sur la relation entre le transfert et ses déterminants (Laker 
& Powel, 2011). À cet efet, les études indiquent que l’environnement de travail a davantage 
d’impact sur le transfert de compétences interpersonneles plutôt que techniques (Blume et al., 
2010). 
Si l’on convient que les paramètres entourant la mesure du transfert influencent la force et 
la nature des relations entre le transfert des apprentissages des apprenants et ses déterminants, il 
devient impératif de mieux définir ces-dits paramètres. Cependant, les recensions des écrits 
réalisées à ce jour ont toutes déploré le manque de précision en regard de ces éléments (Baldwin 
et al., 2017; Blume et al., 2010). La présente étude visait à faire état de la situation actuele et 
déterminer si les pratiques avaient évolué. 
Principales observations 
De manière générale, les études recensées fournissent peu d’informations sur les 
paramètres de la formation dont le transfert est à l’étude. En effet, 25 (49 %) études recensées ne 





indisponible pour 9 (18 %) études en raison de devis de recherche évaluant simultanément le 
transfert des apprentissages de plusieurs formations de durées diférentes. La durée moyenne des 
formations recensées est de 54 heures, soit 6,75 jours de formation à raison de 8 heures par jour 
(ÉT = 112 h; Méd. = 16 h; Min = 5 h; Max = 480 h). Les objectifs d’apprentissages n’étaient pas 
non plus spécifiés pour 42 (82 %) études et 19 (37 %) études ne précisaient pas non plus le sujet 
de la formation. Un total de 13 (25 %) études portait sur le développement de compétences 
interpersonneles, 7 (14 %) sur le développement de compétences techniques, 13 (25 %) sur les 
deux; et l’information n’était pas disponible pour 18 (35 %) études. Enfin, les stratégies 
pédagogiques employées (p. ex., lectures, présentations magistrales, cas pratiques, coaching, etc.) 
n’étaient pas spécifiées pour la très grande majorité des études (38 études; 75 %). 
Du côté du contexte d’administration, l’information concernant le nombre de points de 
mesure, ainsi que le nombre et la source d’évaluation du transfert était généralement rapportée. 
Par aileurs, il semble que les études récentes tendent toutes à répliquer le même devis de 
recherche, soit un devis de type transversal à un seul temps de mesure, impliquant une seule 
source d’évaluation du transfert, soit l’apprenant lui-même. Efectivement, 39 (76 %) études 
recensées présentaient ce devis de recherche. De plus, les études évaluant l’efet de maintien du 
transfert des apprentissages semblent limitées puisque seules 5 (10 %) études présentaient plus 
d’un moment de mesure. Dans cet ordre d’idées, il importe de soulever que l’évaluation du 
maintien des apprentissages différait d’une étude à l’autre. Alors que certains chercheurs ont 
observé la diférence entre les réponses à un même questionnaire entre deux moments de mesure 
(p. ex., Lau & McLean, 2013; Martin, 2010), d’autres l’ont plutôt mesuré à partir d’une seule 
question demandant aux évaluateurs d’estimer le pourcentage d’utilisation et d’application des 





Burke, 2012). Enfin, certaines études rapportaient l’utilisation de questions évaluant la rétention 
des connaissances et compétences vues en formation (Brown, McCracken, & Hilier, 2013; 
Brown & Waren, 2014). Ces différentes manières d’opérationnaliser le maintien des 
apprentissages confirment le besoin de se pencher sur la mesure de celui-ci et de ses conditions 
(généralisation et maintien). Ce constat invite aussi à questionner le caractère transposable des 
résultats observés dans les diférentes études. 
Les résultats mettent également de l’avant la rareté des études ayant évalué le transfert des 
apprentissages à partir de plus d’une source d’évaluation (p.ex. apprenant et colègue, supérieur, 
subordonné ou évaluateur externe), ces dernières ne comptant que pour 7 (14 %) études 
recensées. Effectivement l’apprenant est utilisé comme source unique d’évaluation de son niveau 
de transfert des apprentissages dans 39 (76 %) études. Finalement, les informations recueilies 
indiquent que le transfert est mesuré en moyenne 15 semaines après la fin de l’activité de 
formation (ÉT = 11 semaines; Méd. = 12; Min = 4; Max = 52). C’est donc dire que les recherches 
les plus récentes sur le transfert des apprentissages tirent principalement leurs conclusions à partir 
de mesures du transfert prises environ trois mois suivants l’activité de formation. L’information 
n’était pas précisée pour 14 (20 %) études. 
Discussion 
Résumé 
Cete recension des écrits avait pour objectif de faire la lumière sur deux questions 
relatives à la mesure du transfert des apprentissages soit : (1) de quele manière le transfert des 
apprentissages est-il actuelement mesuré dans les études sur le sujet ?; (2) quels sont les constats 
à tirer de l’état actuel de la mesure du transfert ?. Les résultats obtenus ont permis de tirer une 





que plusieurs définitions du transfert coexistent actuelement dans les études, que des écarts sont 
présents entre la conceptualisation et l’opérationnalisation du transfert, que les outils de mesure 
du transfert sont diversifiés et que les paramètres entourant le contexte d’administration des outils 
de mesure et le contexte de la formation évaluée sont peu rapportés dans les études. 
Contributions scientifiques 
La présente recension apporte sa contribution au domaine de recherche par la mise en 
lumière de plusieurs enjeux relatifs à la mesure du transfert des apprentissages et, plus 
particulièrement, en regard de sa conceptualisation, des outils employés pour l’évaluer et des 
paramètres entourant sa mesure. Concernant la conceptualisation du transfert, trois observations 
ont découlées de l’analyse des études recensées : (1) une diversité de conceptions du transfert des 
apprentissages coexiste, (2) plusieurs études présentent un écart entre la conceptualisation 
proposée et l’opérationnalisation retenue du transfert, et (3) il existe des rapports enchevêtrés 
entre le transfert et d’autres construits connexes, tels que la performance individuele ou 
l’apprentissage. Ainsi, l’étude a mis en avant-plan qu’encore aujourd’hui, il n’existe pas de 
conceptualisation intégrée du transfert des apprentissages dans les écrits, et ce, malgré les eforts 
de plusieurs auteurs pour apporter des pistes de réflexion à ce sujet (Huang et al., 2015, 2017; 
Poel, 2017; Segers & Gegenfurtner, 2013). Aussi, ces multiples conceptualisations du transfert 
ne sont sans doute pas étrangères à l’existence d’un écart quant à l’arimage entre 
conceptualisation et opérationnalisation du transfert dans nombre d’études. Efectivement, une 
même manière d’évaluer le transfert peut être adaptée ou non selon la définition proposée du 
construit. Le flou existant quant à l’inclusion ou non d’éléments limitrophes au transfert pourrait 
aussi expliquer cete absence d’une conceptualisation consensuele du transfert. Plus précisément, 





doute quant à la pertinence d’inclure ou non certains éléments, tel que l’apprentissage à la 
performance, à l’intérieur de la définition proposée du transfert. Au final, cete absence de 
conceptualisation intégrée rend dificile la possibilité de distinguer les frontières du construit 
(transfert) de celes de ses déterminants et de ses conséquences. Un des impacts du manque 
d’uniformité dans les conceptualisations du transfert est qu’ele limite la comparaison et la 
généralisation des résultats inter-étude, puisque la conceptualisation du transfert des 
apprentissages diffère d’une étude à l’autre. Or, ces diférences pouraient se traduire par la 
coexistence de résultats contradictoires au sein de la litérature sur le transfert. Enfin, une 
dernière conséquence est que l’opérationnalisation du transfert des apprentissages se retrouve, 
ele aussi, éclatée. 
Une seconde contribution de cete recension est d’avoir montré que les mesures du 
transfert des apprentissages sont grandement diversifiées dans les études scientifiques, du fait 
qu’eles sont généralement créées sur-mesure par les chercheurs pour répondre aux besoins 
spécifiques de leur étude. Cete réalité indique que, même en présence de conceptualisations 
identiques du transfert des apprentissages, il demeure dificile de comparer les taux de transfert 
des apprentissages d’une étude à l’autre, puisque près du trois quarts des outils recensés ont été 
élaborés par les auteurs eux-mêmes ou adaptés d’écheles existantes. Cete absence d’un référent 
transversal du taux de transfert des apprentissages fait en sorte que les chercheurs peuvent 
dificilement comparer les tailes d’effets obtenus entre les études et ainsi, peuvent dificilement 
se positionner sur les meileurs déterminants du transfert, ou encore, sur les meileures pratiques 
pour soutenir celui-ci. La prédominance d’outils élaborés sur-mesure implique également qu’il 
n’est pas possible d’assurer que les outils utilisés rencontrent systématiquement les standards de 





ou au sein de diférents contextes de formation. Enfin, les études identifient peu de lignes 
directrices pour aider les chercheurs à bâtir des outils de mesure robustes 
Une troisième contribution de l’étude est d’avoir mis de l’avant que les paramètres relatifs 
au contexte de formation ou d’administration de la mesure du transfert sont peu répertoriés dans 
les études sur le sujet. Ce constat met de l’avant que la recherche sur le transfert des 
apprentissages semble avoir peu évolué dans les six dernières années (2010-2016), puisque cete 
observation avait déjà été relevée au sein de travaux plus anciens (Blume et al., 2010; Cheng & 
Hampson, 2008; Taylor et al., 2009). Dans la même lignée, la recension a exposé que la majorité 
des mesures du transfert sont auto-rapportées et généralement administrées à un moment unique 
dans le temps, en moyenne trois mois suivant la formation. En conséquence, cela rend dificile 
l’évaluation du maintien du transfert dans le temps, de même que l’appréciation des variations 
intra-individueles relatives au transfert des apprentissages. Ce dernier élément s’inscrit dans la 
lignée de travaux récents portant sur les « trajectoires » de transfert des apprentissages, lesqueles 
metent de l’avant que la variation de certaines caractéristiques individueles dans le temps (p. 
ex., style d’orientation des buts) influencent diféremment la force de la relation que ces 
caractéristiques entretiennent avec le transfert des apprentissages (Huang et al., 2017). 
Finalement, la mesure unique du transfert ne permet pas de saisir ce dernier sous une perspective 
plus itérative, ou « d’incertitude » (Péters, Vierset, Lafrenière-Carier, Denis, & Lauzier, 2016). 
Cete perspective « d’incertitude » se distingue du fait qu’ele ne limite pas le transfert à 
l’application des apprentissages, mais le considère plutôt comme un processus au cours duquel 
les apprentissages déjà ancrés chez les apprenants interagissent avec ceux issus de la formation 
pour leur permetre d’en créer de nouveaux. Ces nouveaux apprentissages seront par la suite 





de colègues. Or, il n’est pas possible de capter l’ampleur du processus de transfert sous la 
perspective de l’incertitude par un moment quantitatif unique de mesure. 
L’ensemble de ces observations supposent que la recherche en transfert des 
apprentissages fait actuelement face à certains enjeux, lesquels sont susceptibles de limiter le 
développement du domaine de recherche, notamment par la dificulté à définir clairement les 
paramètres qui favorisent ou limitent le transfert des apprentissages selon le contexte de la 
formation (p. ex., types de compétences développées, durée de la formation, stratégies 
pédagogiques utilisées), celui de l’organisation (p. ex., opportunités de mises en pratique, ratio 
d’encadrement des employés), ou même, selon les caractéristiques des apprenants (p. ex., 
motivation à transférer, perception d’utilité de la formation, sentiment d’eficacité personnele). 
Implications pratiques 
Sur la base de l’examen réalisé, il semble que le champ de recherche sur le transfert 
pourait bénéficier de certaines réflexions pour l’avenir. Dans cete lignée, diférentes manières 
visant à contourner les enjeux identifiés par la présente recension sont proposées. À l’image des 
observations effectuées via le portrait dressé des études inclues dans cete revue systématique, ces 
propositions sont orientées autour de trois sujets, à savoir (1) la conceptualisation du transfert, (2) 
les caractéristiques de la mesure du transfert et (3) les caractéristiques du contexte entourant la 
mesure du transfert. Le Tableau 2 reprend les principales observations de l’étude et présente 
quelques suggestions formulées pour contourner les enjeux découlant de ces observations. 
[Insérer Tableau 2.] 





La recension a d’abord mis en lumière que le transfert des apprentissages est 
conceptualisé de multiples manières, que ses frontières avec des concepts parains sont peu 
définies et qu’une inadéquation entre la définition et l’opérationnalisation du transfert est 
observée au sein de plusieurs études. En ce sens, une première avenue est d’inviter les chercheurs 
du domaine à développer, puis adopter, une conceptualisation plus intégrée du transfert des 
apprentissages, laquele tiendraient à la fois compte des résultats des travaux les plus récents sur 
le sujet, des critiques faites à l’endroit des modèles actuels de transfert, ainsi que de la réalité 
pratique actuele du monde de la formation. Faute de disponibilité d’une tele conceptualisation 
du transfert pour le moment, il est proposé que les chercheurs clarifient la lecture qu’ils font de ce 
qu’est le transfert des apprentissages dans leurs études. Cete seconde proposition implique 
d’inclure systématiquement une définition du transfert des apprentissages au sein des travaux sur 
le sujet, qui soit arimée à l’opérationnalisation proposée, et ce, en vue de permetre aux 
chercheurs de confirmer la conceptualisation et l’opérationnalisation du transfert des 
apprentissages retenues. La troisième proposition appele à la prudence afin d’éviter que des 
construits connexe soient inclus dans la définition ou l’évaluation du transfert des apprentissages. 
Enfin, la dernière suggestion appele également à la vigilance des chercheurs, des réviseurs et des 
éditeurs en vue d’assurer une cohérence entre l’interprétation des résultats obtenus dans le cadre 
d’une étude et le construit réelement évalué, en fonction de l’outil de mesure retenu. En d’autres 
termes, les résultats d’un outil évaluant la fréquence d’application d’un comportement 
gagneraient à être interprétés à la lumière de modèles plus classiques du transfert des 
apprentissages, alors que les résultats d’un outil évaluant l’amélioration de la performance 
gagneraient plutôt être interprétés à la lumière de modèles de performance. 





Les résultats ont mis de l’avant que la mesure du transfert des apprentissages était à la fois 
multiple et diversifiée dans les écrits, qu’il y avait prédominance d’outils conçus sur-mesure et 
qu’une méconnaissance des efets diférentiels des paramètres des outils de mesure du transfert 
semblait demeurer présente au sein du champ de recherche. Dans cete perspective, une première 
idée est de favoriser l’utilisation d’écheles de mesure du transfert déjà validées, tout en assurant 
que leur opérationnalisation s’arrime à la conceptualisation proposée. Une seconde suggestion est 
de préférer l’utilisation d’écheles de mesure dont l’étendue soit suffisamment grande pour 
permetre de constater la progression du transfert des apprentissages, laquele peut parfois 
s’avérer très graduele. Cete seconde suggestion s’inscrit d’aileurs dans la lignée de recherches 
antérieures (p. ex., Grohmann & Kauffeld, 2013; Lauzier et al., 2016). Une troisième proposition 
est d’inviter les chercheurs à la réalisation d’études qui examineraient la manière dont les 
diférentes caractéristiques des écheles de mesure (p. ex., référent, étendue, etc.) influencent la 
variation de l’évaluation du transfert des apprentissages. En réalisant des recherches 
comparatives, les chercheurs pourraient ainsi se positionner sur l’établissement de meileures 
pratiques en mesure du transfert des apprentissages, adaptés aux diférents paramètres du 
contexte et des formations. Considérant les observations réalisées, il semble approprié d’inviter 
les chercheurs à de futurs eforts de recherche qui considèreraient deux avenues possibles 
relatives à la mesure du transfert. La première avenue impliquerait la conception d’une échele 
d’évaluation du transfert des apprentissages transversale et robuste qui soit applicable nonobstant 
le contexte et le sujet de la formation. Une tele approche offrirait une alternative intéressante aux 
écheles construites à l’occasion d’une seule étude qui sont souvent utilisées. Or, si la perspective 
d’avoir accès à un outil de mesure transversal du transfert des apprentissages peut séduire au 
premier abord, ne serait-ce que par la simplicité qu’ele apporterait à l’opérationnalisation du 





les nuances associées au contexte des apprenants et aux caractéristiques de la formation. Qui plus 
est, l’élaboration d’une tele échele de mesure impliquerait un important débat de fond préalable 
sur la conceptualisation du transfert des apprentissages. D’ici là, une option envisageable serait 
de combiner une évaluation à référent global du transfert à une évaluation à référent spécifique, 
pour capturer les nuances relatives aux paramètres distinctifs de la formation, mais aussi 
permetre une comparaison inter-étude (basée sur l’échele à référent global). La seconde avenue 
représente plutôt l’utilisation de facteurs prédictifs du transfert à titre de proxy pour ce dernier, tel 
que le font déjà certains chercheurs (Bailey & Gilis, 2011; Holton II et al., 2000; Lauzier et al., 
2016). Bien qu’imparfaite en raison de la distance entre la variable réelement mesurée et la 
variable à l’étude, cete approche d’évaluation indirecte du transfert permetrait néanmoins 
l’obtention de données plus facilement comparables d’une étude à l’autre et permetrait de dresser 
un portrait de l’état de la recherche sur le transfert. Dans la lignée des études favorisant cete 
méthode, l’évaluation des variables motivationneles les plus fortement associées au transfert 
(p. ex. motivation à transférer, intention de transférer) représente une option intéressante. 
Concernant le contexte d’évaluation du transfert 
L’examen des études a également permis de conclure à une méconnaissance des paramètres 
d’administration de la mesure à privilégier, selon le contexte (du fait que ceux-ci sont peu 
rapportés dans les études), ainsi qu’à une prédominance de mesures auto-rapportées du transfert. 
Considérant ce qui précède, une première idée est d’inviter les chercheurs, à préciser davantage 
les paramètres de la formation faisant l’objet du transfert des apprentissages (p.ex., durée, sujet, 
objectifs de formation, stratégies pédagogiques utilisées, provenance de la formation, origine du 
besoin de formation, participation volontaire ou non, etc.). De cete manière, la transposition des 





modérateurs potentiels. La seconde proposition est de favoriser, dans la mesure du possible, les 
évaluations objectives du transfert des apprentissages (p. ex., évaluation du nombre de 
comportements réalisés par un observateur externe). En l’absence de cete possibilité, les 
chercheurs pouraient utiliser une évaluation hybride du transfert des apprentissages, combinant à 
la fois des mesures auto-rapportées et des mesures issues d’évaluateurs externes (p. ex., 
superviseur immédiat, colègue, chercheur). Cela permetrait de limiter les biais relatifs aux 
autoévaluations du transfert rapportés par d’autres études (Taylor et al., 2009) et s’inscrirait dans 
la lignée des recommandations précédentes à l’efet de favoriser la mesure du transfert des 
apprentissages à partir de plus d’une source d’évaluation (Blume et al., 2010; Taylor et al., 2009). 
Enfin, la dernière proposition est d’introduire de plus en plus des mesures longitudinales du 
transfert des apprentissages, ce qui permetrait à la fois d’évaluer le maintien du transfert dans le 
temps et d’apprécier les variations intra-individueles relatives au transfert des apprentissages. 
Limites à l’étude et pistes de recherches futures 
La recension présente des limites, notamment en regard de la nature de l’échantilon 
utilisé. En efet, toutes les études retenues utilisent un devis d’analyse de type quantitatif, ont été 
publiées dans des revues anglophones (bien que les revues francophones aient aussi été 
considérées), en plus de présenter un portrait de la situation de la mesure du transfert limité dans 
le temps (2010-2016). Le fait que les auteurs appartiennent à un certain paradigme de pensée au 
regard du transfert des apprentissages – le paradigme de la performance (Poel, 2017) – est 
également à noter, ce paradigme ayant nécessairement teinté l’analyse des résultats obtenus. 
Concernant les recherches futures, ces dernières pouraient, dans un premier temps, 
examiner de queles manières les diférentes conceptualisations du transfert des apprentissages 





chercheurs pouraient efectuer des études comparatives sur l’efet des diférentes 
caractéristiques des écheles de mesure du transfert (p.ex. étendue de l’échele, présence vs. 
absence d’un point milieu, référent général vs. spécifique, nature de l’échele – échele de niveau 
de maitrise des comportements vs. d’accord par rapport aux énoncés, etc.). Aussi, tel que soulevé 
précédemment, les recherches futures pouraient également se pencher sur la manière dont les 
écheles auto-rapportées se comportent diféremment de celes issues de sources objectives ou 
externes selon les contextes (p. ex., type de compétences développées, ampleur des opportunités 
de mise en pratique, ratio d’encadrement des employés, etc.). Cela permetrait de mieux définir 
les paramètres de mesure à favoriser selon les contextes de formation. Par exemple, l’on pourait 
ariver à la conclusion qu’il est préférable d’employer un outil complété par les subordonnés dans 
le cas de transfert des compétences de leadership, en raison de la trop grande distorsion issue des 
écheles auto-rapportées. Enfin, les recherches futures gagneraient à examiner le transfert des 
apprentissages de manière longitudinale, ce qui permetrait à la fois d’évaluer le maintien du 
transfert dans le temps et d’apprécier les variations intra-individueles relatives au transfert des 
apprentissages. Cet effet, impossible à observer dans le cadre d’un devis transversal, ouvrirait la 
porte à un tout nouveau pan de recherches en transfert des apprentissages. Dans la même visée, 
des prises de mesure longitudinales du transfert des apprentissages permetraient de vérifier si les 
caractéristiques des apprenants les plus fortement liées au transfert des apprentissages trois mois 
après une activité de formation demeurent les mêmes six mois, ou un an plus tard. De tels 
résultats permetraient aux professionnels de la formation d’augmenter la pertinence de leurs 
interventions et de maximiser le transfert des apprentissages. Finalement, la réalisation d’études 
longitudinales permetrait aux chercheurs d’établir le moment opportun pour mesurer le transfert 





pratique subséquentes, barières à l’application) ainsi que de la nature de la formation reçue (p.ex. 
type de compétences développées, durée de la formation). 
Conclusion 
Cete recension avait pour objectif de metre en lumière les pratiques adoptées par les 
chercheurs s’intéressant à l’évaluation du transfert des apprentissages en contexte de travail. Les 
résultats de cete études ont permis l’identification de plusieurs enjeux, dont le fait qu’une 
confusion conceptuele entourant le transfert des apprentissages demeure omniprésente dans les 
écrits, et ce, malgré les tentatives louables de plusieurs auteurs à vouloir diminuer cele-ci (Blume 
et al., 2010; Burke & Hutchins, 2007; Ford & Weissbein, 1997; Grossman & Salas, 2011; Huang 
et al., 2015). Une contribution marquée de cete recension est d’avoir clairement identifié la 
présence d’un écart entre la conceptualisation et l’opérationnalisation du transfert des 
apprentissages dans plusieurs études. La recension a aussi mis de l’avant que les paramètres de la 
formation à l’étude sont rarement décrits, que les devis de recherche utilisés sont principalement 
transversaux et que la mesure du transfert constitue généralement en une autoévaluation remplie 
par l’apprenant. Qui plus est, les caractéristiques psychométriques des outils de mesure utilisés 
pour évaluer le transfert des apprentissages ne sont généralement pas vérifiées en raison d’une 
utilisation prédominante d’outils de mesure personnalisés. Enfin, l’étude met de l’avant 
l’influence mal connue des caractéristiques des outils de mesure (p. ex., nombre d’items, étendue, 
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Annexe 1. Critères et modalités de codification 
Type de critère Critère Modalités de codification2 
Nominatif de l’étude (1) Référence  Référence complète format APA. 
(2) Pays de localisation de l’organisation Nom du pays. 
(3) Taile de l’échantilon  Taile de l’échantilon visé par la formation à l’étude. 
Conceptuel (4) Définition du transfert retenue par les 
auteurs 
(A) Fréquence : fréquence d’application des nouveaux apprentissages en milieu de travail. 
(B) Qualité : qualité ou eficacité dans l’application des nouveaux apprentissages, ou 
encore, adaptation des apprentissages aux particularités du contexte organisationnel. 
(C) Performance : performance dans l’exécution du travail suivant l’application des 
nouveaux apprentissages. 
(D) Autre : autre conceptualisation/définition retenue par les auteurs. 
Relatif aux paramètres 
de la formation 
(5) Fonction occupée par l’échantilon (A) Gestionnaires. 
(B) Non-gestionnaires. 
(C) Gestionnaires et non-gestionnaires. 
(6) Durée de la formation Nombre d’heure de formation reçues par les apprenants (un jour équivalent à huit heures 
lorsque non-spécifié par les auteurs). 
(7) Spécification du sujet ou du thème de la 
formation 
(A) Oui : le sujet ou le thème de la formation est spécifié 
(B) Non : le sujet ou le thème de la formation n’est pas spécifié 
(8) Spécification des objectifs d’apprentissages 
de la formation 
(A) Oui : les objectifs d’apprentissage de la formation sont spécifiés. 
(B) Non : les objectifs d’apprentissage de la formation ne sont pas spécifiés. 
(9) Explicitation des stratégies pédagogiques 
utilisées 
(A) Oui : les stratégies pédagogiques utilisées (p. ex., présentation magistrale, étude de 
cas, simulation) sont énumérées  
(B) Non : les stratégies pédagogiques utilisées ne sont pas énumérées 
(10) Type de compétences développées en (A) Interpersonneles : habiletés à travailer avec d’autres individus; incluent notamment 
                         
2 Lorsque l’information nécessaire à la codification d’un critère n’était pas disponible ou non précisée, les auteurs ont considéré que l’information était 





Type de critère Critère Modalités de codification2 
formation les habiletés de communication, de travail d’équipe ou de gestion de personnes (Katz, 
1974; Laker & Powel, 2011). 
(B) Techniques : connaissances spécialisées en regard d’une discipline particulière, 
habiletés analytiques associées et capacité à utiliser des outils ou des techniques 
relatifs à une discipline spécifique (Katz, 1974; Laker & Powel, 2011). 
(C) Les deux : interpersonneles et techniques. 
Relatif à la mesure du 
transfert 
(11) Conceptualisation du transfert des 
apprentissages reflétée dans l’outil de 
mesure3 
(A) Fréquence : fréquence d’application des nouveaux apprentissages en milieu de travail. 
(B) Qualité : qualité ou eficacité dans l’application des nouveaux apprentissages, ou 
encore, adaptation des apprentissages aux particularités du contexte organisationnel. 
(C) Performance : performance dans l’exécution du travail suivant l’application des 
nouveaux apprentissages. 
(D) Autre : autre construit mesuré (p. ex., SEP, rétention des connaissances vues en 
formation, utilité perçue de la formation). 
(12) Écart entre la définition conceptuele et 
l’opérationnalisation du transfert retenues 
(A) Oui : Oui, il y a un écart entre la définition conceptuele et l’opérationnalisation du 
transfert retenues (p. ex., les auteurs ont retenu une définition du transfert relative à la 
fréquence d’application des apprentissages faits en formation, mais l’outil de mesure 
évalue à la fois la fréquence d’application et la performance découlant de l’application 
des apprentissages). 
(B) Non : Non, il n’y a pas d’écart entre la définition conceptuele et l’opérationnalisation 
du transfert retenues. 
(13) Provenance de l’outil de mesure (A) Outil de mesure créé par les chercheurs spécifiquement pour les besoins de l’étude.  
(B) Outil de mesure repris ou adapté (de façon mineure ou majeure) d’un autre outil déjà 
existant (incluant la référence). 
                         
3 Un même outil de mesure pouvait contenir plusieurs conceptualisations différentes en ayant des items mesurant diverses conceptualisations. Par exemple, pour 





Type de critère Critère Modalités de codification2 
(14) Nombre d’items de l’outil de mesure Nombre d’items. 
(15) Étendue de l’échele de réponse de l’outil de 
mesure 
Nombre de choix de réponse. 
(16) Moment de mesure du transfert des 
apprentissages  
Nombre de semaines suivant la fin de la formation (un mois équivalent à quatre 
semaines lorsque non-spécifié par les auteurs). 
(17) Nombre de moments de mesure du transfert 
des apprentissages 
Nombre de moments auxquels une mesure du transfert a été réalisée.  
(18) Type de sources d’évaluation du transfert 
des apprentissages 
(C) Apprenant : apprenant lui-même (autoévaluation).  
(D) Colègue : colègue de l’apprenant. 
(E) Supérieur : supérieur immédiat de l’apprenant. 
(F) Observateur : observateur externe ou chercheur. 
(G) Toute combinaison possible de ces options (p. ex., apprenant et colègue) 
(19) Nombre de sources d’évaluation du transfert 
des apprentissages 
Nombre de sources différentes ayant évalué le transfert des apprentissages.  
(20) Référent de l’outil de mesure  (A) Spécifique : outil de mesure dont les items évaluent précisément certains 
comportements visés par le transfert (p. ex., « I alow suficient time for planning. »; 
Lau & McLean, 2013, p. 195). 
(B) Général : outil de mesure dont les items réfèrent au transfert des apprentissages de 
manière générale, sans préciser les comportements auxquels on réfère (p. ex., « I have 
changed my work behaviour in order to be consistent with the materials taught in 












Tableau 1. Liste des études codifiées 














Ballesteros & De Saá (2012) 114 Espagne non non non variable 1 apprenant Performance 
Fréquence et 
performance 
Bhatti, Ali, Isa, Faizal, & Battour 
(2014) 
503 Malaisie non non non 70 1 apprenant Fréquence 
Fréquence, qualité, 
utilité 
Bhatti, Battour, Sundram, et Othman 
(2013) 
503 Malaisie oui non non ND 1 apprenant Fréquence 
Fréquence et 
performance 
Brown & Warren (2014) 176 ND oui non oui 20 1 
apprenant et 
collègue 
Fréquence Fréquence et rétention 
Brown, McCracken, et Hillier (2013) 117 Canada oui oui oui 16 1 
apprenant, collègue, 
subordonné 
Fréquence Fréquence et rétention 
Chauhan, Ghosh, Rai, & Shukla (2016) 149 Inde oui non non variable 1 apprenant Fréquence 
Fréquence et 
performance 
Chen (2013) 276 Taiwan non non non ND 1 apprenant Performance ND 
Chiaburu (2010) 440 USA non non non ND 1 apprenant ND 
Fréquence, 
performance et SEP 
Chiaburu,  Sawyer, et Thoroughgood 
(2010)  




Fréquence, qualité et 
performance 
Chiaburu, Van Dam, & Hutchins (2010) 111 USA non non non ND 1 apprenant Fréquence Performance 
Futris, Schramm, Lee, Thurston, & 
Barton (2014) 
658 USA oui non non 8 2 
apprenant et 
observateur 
Fréquence Fréquence et qualité 
Gil, Molina, et Ortega (2016) 230 Espagne oui non non ND 1 apprenant Qualité Qualité et performance 
Grohmann, Beller, & Kauffeld (2014) 252 Allemagne oui non non ND 1 
apprenant et 
collègue 
Fréquence Fréquence et qualité 
 
391 Allemagne oui non non ND 1 apprenant Fréquence Fréquence et qualité 
Heilmann, Bartczak, Hobbs, et Leach 
(2013) 
275 USA non non non ND 1 apprenant Fréquence 
Fréquence, 
performance et SEP 
Homklin, Takahashi, & Techakanont 
(2014) 
217 Japon oui non non ND 1 apprenant Fréquence Performance 
Ismail, Mohamed, Sulaiman, & Sabhi 
(2010) 
110 Malaisie non non non ND 1 apprenant Performance Performance 
Ismail, Sahol, Kueh, et Fazilatulaili 
(2011) 
427 Malaisie oui non non ND 1 apprenant Fréquence ND 















Jodlbauer, Selenko, Batinic, et 
Stiglbauer (2012) 
220 Australie oui non non ND 1 apprenant Fréquence Fréquence 
Johnson, Garrison, Hernez-Broome, 
Fleenor et Steed (2012) 





Joo, Lim,et Park (2011) 379 Corée non non oui ND 1 apprenant Qualité Fréquence 
Kauffeld & Lehmann-Willenbrock 
(2010) 
64 Allemagne oui oui oui 48 1 apprenant Fréquence Fréquence et qualité 
Kazbour, Mcgee, Mooney, Masica, et 
Brinkerhoff (2013) 
51 ND oui non oui 12 1 apprenant Fréquence Fréquence 
Korunka, Dudak, Molnar, & Hoonakker 
(2010) 
75 Autriche oui oui oui 16 1 observateur Qualité Fréquence et qualité 
Lau,et McLean (2013) 148 Malaisie oui non oui 24 3 apprenant Fréquence Fréquence 
Lawler, Curry, Donnenwirth, Mangrich, 
et Times (2012) 
259 USA non non non ND 1 apprenant ND 
Fréquence et 
performance 
Lee, Lee, Lee, & Park (2014) 365 Corée oui non non ND 1 apprenant ND Fréquence 
Liu & Smith (2011) 92 USA oui non non ND 1 apprenant Fréquence Fréquence 
Locht,  Dam,et Chiaburu (2013) 595 Norvège oui non non variable 1 apprenant Fréquence 
Fréquence et 
performance 
Ma et Chang (2013) 451 Taiwan oui non non ND 1 apprenant Qualité Utilité 
MacRae et Skinner (2011) ND 
Royaume-
Uni 
oui oui oui variable 1 apprenant Fréquence ND 
Martin (2010) 237 USA oui non non 480 2 superviseur ND Qualité 
Massenberg, Spurk, & Kauffeld (2015) 191 Allemagne oui oui oui 8 1 apprenant Qualité Fréquence 
Miiro, Mazur, & Matsiko (2012) 99 Ouganda oui non non ND 1 apprenant ND ND 
Ng (2013) 48 Malaisie non non non 16 1 apprenant Qualité Performance et SEP 
Ng (2015) 306 Malaisie non non non 16 1 apprenant Fréquence 
Fréquence, qualité, et 
SEP 
Ng, Ahmad, et Ismail (2011) 706 Malaisie non non non variable 1 apprenant Qualité 
Fréquence, qualité, et 
SEP 
Peters, et al. (2014) 131 ND oui oui non variable 1 apprenant Performance 
Fréquence et 
performance 





Référence N  Pays Sujet  Obj. Strat. Durée (h) 
Nb 






Fandos-Garido,  &  González-Soto 
(2014) 
158 Espagne non non non 45 1 apprenant Qualité Fréquence et performance 
Saks et Burke (2012) 150 Canada non non non variable 3 observateur Fréquence Fréquence 
Saks et Burke-Smaley (2014) 150 Canada non non non variable 3 observateur Fréquence Fréquence et qualité 
Schindler & Burkholder (2016)  48 USA oui non non ND 1 apprenant Qualité Fréquence 
Simosi (2012) 251 Grèce oui non oui 80 1 apprenant Fréquence Performance 
Sookhai & Budworth (2010) 37 Canada oui non non ND 1 colègue Fréquence Fréquence 
Turab et Casimir (2015) 123 Koweit non non non ND 1 apprenant Fréquence Fréquence 
Van den Bossche, Segers, & Jansen 
(2010) 35 Pays-Bas oui oui oui 16 1 apprenant Qualité Fréquence et rétention 
Yin, Lonie, Shah, & Shukla (2010) 61 USA oui non non 5 1 apprenant ND Qualité 
Zumrah et Boyle (2015) 444 Malaisie oui oui non ND 1 apprenant Fréquence Performance 
Notes. Sujet = le sujet de la formation était-il précisé? Obj. = les objectifs de la formation étaient-ils précisés? Strat. = Les stratégies pédagogiques utilisées 








Tableau 2. Constats, observations et suggestions pour l’avenir 







1.1 Existence de multiples 
conceptualisations du transfert 
 Inclure une définition précise du transfert des apprentissages lors de la réalisation d’études sur le sujet.  
 Proposer une conceptualisation intégrée du transfert des apprentissages, s’appuyant à la fois sur les travaux 
les plus récents sur le sujet, les critiques aux modèles actuels, ainsi que sur la réalité pratique actuele du 




 Assurer l’adéquation entre la définition proposée du transfert des apprentissages et sa mesure retenue. 
1.3 Confusion conceptuele et 
opérationnele avec des 
concepts parrains 
 Éviter l’inclusion d’items associés à des construits connexes (p. ex., sentiment d’efficacité personnele, 
apprentissages réalisés, motivation à transférer, etc.) dans les outils d’évaluation du transfert pour 






2.1 Prédominance d’outils 
conçus sur-mesure pour l’étude 
 Préférer les écheles déjà validées, dont l’opérationnalisation s’arrime à la conceptualisation retenue.  
 Combiner l’utilisation d’une évaluation à référent global et à référent spécifique du transfert des 
apprentissages, pour capturer les nuances relatives aux paramètres distinctifs de la formation, mais aussi 
permetre une comparaison inter-étude (basée sur le référent global). 
 Évaluer les variables motivationneles les plus fortement associées au transfert des apprentissages en vue 
d’obtenir des données comparables transversalement. 
2.2 Méconnaissance des effets 
diférentiels des paramètres des 
outils de mesure du transfert 
 Réaliser des études comparatives de différentes écheles de mesure du transfert en vue d’en évaluer le 
comportement et les distorsions, selon le contexte  
 Préférer les écheles de mesure dont l’étendue est suffisamment grande pour permetre de constater la 







3.1 Méconnaissance des 
paramètres d’administration de 
la mesure à privilégier selon le 
contexte  
 Rapporter les paramètres relatifs au contexte d’administration et aux caractéristiques de la formation de la 
manière la plus précise possible. 
 Explorer l’utilisation de mesures longitudinales pour permetre l’évaluation du maintien du transfert des 
apprentissages, l’examen de l’importance relatives des différents déterminants du transfert dans le temps, 
et définir le moment le plus opportun pour mesure le transfert des apprentissages 
3.2 Prédominance de mesures 
auto-rapportées 
 Préférer les évaluations objectives ou multi-sources n’incluant pas uniquement des mesures auto-


















Le premier article avait pour objectif de répondre à deux questions de recherche : 
(1) De quele manière le transfert des apprentissages est-il actuelement mesuré dans les 
études sur le sujet ?; (2) Quels sont les constats à tirer de l’état actuel de la mesure du 
transfert ? Cet article a permis de dresser un portrait des pratiques récentes en évaluation 
du transfert des apprentissages. Les résultats ont fait ressortir trois constats principaux 
concernant la mesure du transfert des apprentissages : plusieurs conceptualisations du 
transfert des apprentissages cohabitent au sein du champ de recherche et des écarts entre 
conceptualisation et opérationnalisation sont relevés; les outils d’évaluation du transfert 
sont nombreux; et les paramètres relatifs au contexte de mesure et au contexte de la 
formation sont peu précisés par les études. Considérant ces constats, une série de 
propositions a été suggérée en vue de renforcer l’évaluation du transfert des 
apprentissages dans les études sur le sujet.  
Le soutien du supérieur immédiat en contexte de transfert des apprentissages a 
fait l’objet de nombreuses études et ressort comme le facteur de l’environnement de 
travail le plus fortement lié au transfert des apprentissages (Blume et al, 2010). Or, 
malgré de nombreuses études portant sur le sujet (p. ex., Elström et Elström, 2014; 
Lancaster et al., 2013; Martin, 2010), la conceptualisation du soutien du supérieur 
immédiat demeure diffuse (Govaerts et Dochy, 2014). En effet, Govaerts et Dochy 





de transfert des apprentissages et ont relevé six conceptions diférentes. Selon ces 
auteurs, cet état de situation pourait expliquer pourquoi l’influence du soutien ofert par 
le supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages ou la motivation des employés 
présente des résultats en apparence inconsistants. Tantôt directement lié au transfert des 
apprentissages (Al-Eisa, Furayyan, et Alhemoud, 2009; Pham et al., 2013), tantôt médié 
par la motivation à transférer (Bhati et al., 2013) ou le sentiment d’eficacité 
personnele (Chiaburu et al., 2010), la relation entre le soutien du supérieur et le transfert 
des apprentissages demeure à clarifier. À cet efet, une autre explication aux 
inconsistances observées dans ces relations pourait s’expliquer par le choix de la 
mesure retenue pour évaluer le transfert des apprentissages. En effet, les caractéristiques 
de l’environnement de travail auraient un efet plus fort sur le transfert des 
apprentissages lorsque ce dernier était évalué par les apprenants eux-mêmes que 
lorsqu’évalué par une source externe, comme le supérieur immédiat, par exemple 
(Blume et al., 2010). Or, tel que mis en lumière par la première étude, la majorité des 
travaux recensés dans les dernières années ont évalué le transfert des apprentissages par 
l’entremise de mesures auto-rapportées du transfert, ce qui a certainement influencé la 
force des résultats observés entre le soutien et le transfert. Qui plus est, cete situation a 
certainement afecté la compréhension que nous avons du lien unissant le soutien et le 
transfert, ce dernier reposant sur une mesure tronquée de la réalité, résultante 
d’évaluations principalement auto-rapportées. Ainsi, le deuxième article s’inscrit dans la 





supérieur immédiat et le transfert des apprentissages à travers l’examen de modérateurs 
potentiels à cete relation.  
Le deuxième article vise donc à quantifier l’efet du soutien du supérieur 
immédiat sur trois variables : la motivation à transférer, le sentiment d’eficacité 
personnele et le transfert des apprentissages. Pour ateindre cet objectif, une méta-
analyse a été réalisée sur 34 études traitant de l’efet du soutien du supérieur immédiat 
en contexte post-formatif. Cete méta-analyse est la première à être réalisée précisément 
sur l’efet du soutien du supérieur immédiat sur les indices comportementaux et 
motivationnels du transfert des apprentissages. Ele vise ainsi à apporter un éclairage 
plus nuancé sur les relations unissant ces variables.  
Tout comme pour le premier article, ce second article a été rédigé dans le respect 
des normes éditoriales du colectif au sein duquel il a été publié : ces normes sont 










Deuxième article  
Le soutien du supérieur immédiat comme levier au transfert des apprentissages : vers un 
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Le soutien du supérieur immédiat comme levier au transfert des apprentissages : 
vers un portrait méta-analytique de ses efets directs et indirects 
 
Geneviève Schoeb, François Courcy et Martin Lauzier 
1. Le soutien du supérieur immédiat influence la motivation à transférer, le sentiment 
d’eficacité personnele, ainsi que le transfert des apprentissages que réalisent les apprenants 
à la suite d’une formation. 
 
2. Les résultats à cete méta-analyse témoignent du rôle positif du soutien du supérieur 
immédiat sur le transfert réalisé par les apprenants, ainsi que sur leur sentiment d’eficacité 
personnele. 
 
3. La force de la relation unissant le soutien du supérieur immédiat au transfert des 
apprentissages dépend du type de soutien perçu par l’apprenant, ainsi que de la nature de 
l’instrument utilisé pour mesurer la perception de soutien. 
 
4. En comparaison avec le soutien mesuré après la formation, le soutien anticipé (i.e. celui 
mesuré avant, pendant ou immédiatement après la formation) a un plus grand efet sur la 
motivation à transférer des apprenants. 
 
5. Le lien entre le soutien du supérieur immédiat et la motivation à transférer des apprenants est 
plus probant pour les formations visant le développement de compétences interpersonneles, 
que celes visant le développement de compétences techniques. 
 
Le transfert des apprentissages s’effectuant à la suite d’une formation constitue un enjeu de 
taile pour les organisations contemporaines. Au mieux, les données révèlent que 62% des 
contenus de formation seraient appliqués au travail immédiatement après la formation. Ce 
pourcentage s’amenuiserait de 43% à 34% six mois à un an suivant la formation (Saks et 
Belcourt, 2006). Ces résultats soulèvent un enjeu majeur quant au transfert des apprentissages en 






L’efet du soutien du supérieur immédiat a été documenté dans plusieurs recensions des 
écrits récentes comme étant l’une des variables clés pour favoriser la motivation des employés à 
metre en application leurs nouveaux apprentissages, ainsi que sur le transfert efectif de ces 
mêmes apprentissages (Blume, Ford, Baldwin et Huang, 2010; De Rijdt, Stes, van der Vleuten et 
Dochy, 2013; Grossman et Salas, 2011). Comme le soulignent Govaerts et Dochy (2014), la 
nature et la contribution du soutien du supérieur au transfert sont encore mal connues. Dans leurs 
travaux, ces auteurs metent en lumière que : (a) il n’existe pas de définition commune du soutien 
du supérieur immédiat en contexte de transfert des apprentissages; et (b) le soutien du supérieur 
est un construit multidimensionnel qui est mesuré de manière unidimensionnele dans nombre 
d’études. Ces deux constats expliqueraient les résultats inconstants obtenus au niveau de la 
relation entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages. 
Tantôt le soutien du supérieur immédiat présente des efets directs et positifs sur le 
transfert des apprentissages (Pham, Segers et Gijselaers, 2013), tantôt il présente un efet médié 
par la motivation à transférer (Bhati, Batour, Sundram et Othman, 2013) ou encore par le 
sentiment d’eficacité personnele (SEP) (Chiaburu, Van Dam et Hutchins, 2010). En plus, l’efet 
du soutien du supérieur immédiat sur ces trois variables semble être influencé par des 
caractéristiques méthodologiques, teles le moment auquel les variables sont mesurées 
(Cromwel et Kolb, 2004), la manière dont le soutien est conceptualisé (Nijman, 2004), ou 
encore, le type de compétences faisant l’objet de la formation (Blume et al., 2010).  
Ce chapitre vise à quantifier l’efet du soutien du supérieur immédiat sur la motivation à 
transférer, le SEP, ainsi que le transfert des apprentissages réalisé par les apprenants après la 
formation. Pour ce faire, une méta-analyse recensant 34 études traitant de l’effet du soutien du 





à être réalisée précisément sur l’effet du soutien du supérieur immédiat sur les indices 
comportementaux et motivationnels du transfert des apprentissages et apporte un éclairage plus 
nuancé sur les relations unissant ces mêmes variables. 
Le transfert des apprentissages : définition du problème 
Selon le modèle de Baldwin et Ford (1988), le transfert des apprentissages est envisagé comme 
un processus, lequel comprend des intrants, des extrants et des conditions relatives à la mise en 
application des nouveaux apprentissages. Les intrants d’une formation (i.e. les caractéristiques 
des participants, de la formation et de l’environnement de travail) influencent les extrants à cele-
ci (i.e. apprentissages efectués et rétention de ces mêmes apprentissages), et déterminent 
l’ateinte des conditions de transfert (i.e. généralisation et maintien des apprentissages à travers 
le temps). Pour plusieurs, le transfert des apprentissages est défini comme l’application, ainsi que 
l’utilisation eficace (généralisation) et continue (maintien) des connaissances/compétences 
développées à l’occasion de la formation par les apprenants à leur retour en poste (Blume et al., 
2010; De Rijdt et al., 2013). 
Depuis Baldwin et Ford (1988), nombre d’études ont tenté de cerner les intrants ayant les effets 
les plus probants et constants sur le transfert des apprentissages (p. ex., Colquit, LePine, et Noe, 
2000; Grossman et Salas, 2011). Récemment, Blume et al. (2010) ont réalisé une importante 
méta-analyse faisant état de l’influence d’une série de facteurs sur le transfert des apprentissages. 
Leur méta-analyse a mis en relief l’importante influence du soutien du supérieur immédiat sur le 
transfert des apprentissages (ρ = 0,31), laquele surpasse l’influence du climat de transfert (ρ = 
0,27) et cele du soutien des pairs (ρ = 0,14). Dans ce contexte, il n’est pas surprenant de 





chercheurs s’intéressant au transfert des apprentissages (voir les travaux de : Ghosh, Chauhan et 
Rai, 2015; Govaerts et Dochy, 2014; Lancaster, Milia et Cameron, 2013). 
Le soutien du supérieur immédiat 
Le soutien du supérieur immédiat en contexte de transfert des apprentissages est un construit 
ayant pour visée d’optimiser l’utilisation des connaissances, compétences et atitudes acquises 
par les employés durant la formation. Il implique l’adoption d’une variété de comportements et 
d’atitudes spécifiques par le supérieur avant, pendant ou après la formation (Govaerts et Dochy, 
2014). Or, malgré de nombreuses études portant sur le sujet (p. ex., Elström et Elström, 2014; 
Lancaster et al., 2013; Martin, 2010), le concept du soutien du supérieur immédiat appliqué au 
transfert des apprentissages ne fait pas encore consensus (Govaerts et Dochy, 2014). 
En efet, Govaerts et Dochy (2014) ont fait état de la conceptualisation du soutien du supérieur 
immédiat en contexte de transfert des apprentissages à travers une recension systématique de 99 
articles. Parmi ces articles, seuls 25 fournissaient une définition du soutien du supérieur 
immédiat, 14 n’en fournissaient pas et huit considéraient le soutien du supérieur comme partie 
intégrante d’un construit plus large, comme le climat de transfert ou le soutien social. Qui plus 
est, parmi les 25 définitions recensées, six conceptions diférentes du soutien du supérieur ont été 
relevées. Selon Govaerts et Dochy (2014), cete multitude de définitions pourait expliquer 
pourquoi l’influence du soutien ofert par le supérieur immédiat sur le transfert des 
apprentissages ou la motivation des employés présente des résultats en apparence inconsistants, 
voire parfois même contradictoires. Effectivement, alors que certaines études concluent que le 
soutien du supérieur immédiat a un effet direct sur le transfert des apprentissages (Al-Eisa, 
Furayyan, et Alhemoud, 2009; Pham et al., 2013), d’autres suggèrent plutôt que le lien entre le 





transférer (Bhati et al., 2013) ou le SEP (Chiaburu et al., 2010). Certaines études ont même 
proposé l’absence d’un lien significatif entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des 
apprentissages (Chiaburu et Marinova, 2005; Velada, Caetano, Michel, Lyons et Kavanagh, 
2007), voire même la présence d’un lien négatif (Smith-Jentsch, Salas et Brannick, 2001). 
Une autre explication aux inconsistances observées au sein des relations entre le soutien du 
supérieur immédiat et le transfert des apprentissages pourait provenir des diférences concernant 
la mesure du transfert des apprentissages ele-même. En efet, la méta-analyse de Blume et al. 
(2010) a mis de l’avant que l’efet des caractéristiques de l’environnement de travail (climat de 
transfert et soutien) sur le transfert des apprentissages était plus fort lorsque le transfert des 
apprentissages était évalué par les apprenants eux-mêmes que lorsqu’évalué plus objectivement 
par une source externe (i.e. supérieur immédiat ou autres observateurs). 
Depuis la méta-analyse de Blume et al. (2010), laquele a fourni une première esquisse de l’effet 
moyen du soutien du supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages, aucune étude 
n’apparait avoir permis de quantifier spécifiquement le rapport entre ces deux variables. Ce 
constat est d’autant plus surprenant étant donné que les recherches sur l’efet du soutien du 
supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages se sont multipliées au cours des cinq 
dernières années (p. ex., Balesteros et De Saá, 2012; Heilmann, Bartczak, Hobbs et Leach, 
2013; Ng, 2015). Dans cete perspective, une première question de recherche, comprenant deux 
volets distincts, est formulée : 
Q1a. Quel est l’efet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages des 





Q1b. La source d’évaluation du transfert des apprentissages modère-t-ele la relation entre le 
soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages des apprenants? 
La motivation à transférer 
La motivation à transférer corespond au désir que possède l’apprenant d’appliquer les 
connaissances et aptitudes qu’il a apprises en formation dans le cadre de son travail (Noe et 
Schmit, 1986). Plusieurs études ont démontré que la motivation à transférer est liée au transfert 
des apprentissages (p. ex., Franke et Felfe, 2012; Gegenfurtner, Veermans, Festner et Gruber, 
2009; Grohmann et Kaufeld, 2013). Certaines études ont par aileurs démontré que la 
motivation à transférer constituait un mécanisme explicatif du lien entre le soutien du supérieur 
immédiat et le transfert des apprentissages, lui conférant ainsi un rôle de variable modératrice 
(Bhati et al., 2013; Pham et al., 2013). Ces quelques observations vont dans le sens de la théorie 
des atentes de Vroom (1964), laquele postule que pour favoriser la motivation d’un apprenant, 
il importe de soutenir ses atentes de performance, démontrer l’importance et l’utilité de la 
formation, ainsi que valoriser le transfert de la formation. En fait, la théorie des atentes prétend 
que la motivation de l’apprenant est le produit de trois facteurs, à savoir : (a) l’expectative, soit 
les atentes de réussite dans l’ateinte de l’objectif, (b) l’instrumentalité, soit l’atente que l’efort 
investi mène à l’ateinte de l’objectif, et (c) la valence, soit la valeur subjective accordée à 
l’ateinte de l’objectif. 
Le sentiment d’efficacité personnele 
Le SEP fait référence à la croyance qu’un individu possède quant à ses capacités à 
organiser et exécuter les actions requises pour ateindre ses objectifs ou réaliser une tâche 
particulière (Bandura, 1997). Selon Grossman et Salas (2011), les apprenants ayant un SEP plus 





apprises, en plus d’être plus persistants lorsqu’ils réalisent une tâche dificile. Plusieurs études 
ont mis en évidence l’existence d’un lien entre le SEP et le transfert des apprentissages (Blume et 
al., 2010; Colquit et al., 2000; Machin et Fogarty, 2003; Simosi, 2012a. En vue de clarifier cete 
relation, des chercheurs se sont atardés à préciser les mécanismes explicatifs de la relation entre 
le SEP et le transfert des apprentissages. Des études ont ainsi relevé que le SEP agissait à titre de 
médiateur sur la relation unissant le soutien du supérieur immédiat au transfert des 
apprentissages (Bélair, 2011; Bhati et al., 2013). C’est donc dire que les comportements de 
soutien du supérieur immédiat auprès d’un employé (p. ex., donner une rétroaction positive sur 
l’application de ses nouveaux apprentissages) ont un impact positif sur le SEP de l’employé, ce 
qui favorise le transfert de ses apprentissages. Considérant ce qui précède, une deuxième 
question de recherche est formulée : 
Q2. Quel est l’efet du soutien du supérieur immédiat sur la motivation à transférer et le 
sentiment d’eficacité personnele des apprenants une fois la formation terminée? 
Les modérateurs de la relation entre le soutien du supérieur immédiat et les indices du 
transfert 
Le type de mesure du soutien. L’état des connaissances sur le sujet mène à reconnaître 
l’existence d’un grand nombre d’écheles servant à mesurer le soutien du supérieur immédiat 
(Govaerts et Dochy, 2014). Certaines d’eles peuvent être catégorisées d’unidimensionneles, au 
sens où eles évaluent une seule dimension relative aux comportements de soutien du supérieur 
immédiat. L’échele de Holton, Bates et Ruona (2000), par exemple, évalue uniquement les 
comportements de soutien à la performance prodigués par le supérieur immédiat, alors que cele 
de Towler, Watson et Surface (2014) évalue des comportements de soutien instrumental 





considèrent simultanément diférents aspects du soutien du supérieur immédiat. C’est le cas 
notamment de l’échele utilisée par Facteau, Dobbins, Russel, Ladd et Kudisch (1995), ainsi que 
cele utilisée par Xiao (1996). 
À cet efet, la théorie du soutien social de House (1981) est pertinente pour distinguer les 
diférentes dimensions du soutien du supérieur immédiat. Cete théorie postule l’existence de 
quatre types de soutien social : instrumental, informationnel, à la performance et émotionnel. Le 
soutien instrumental regroupe les comportements qui aident directement l’individu en modifiant 
son environnement (p. ex., donner à l’apprenant un mandat spécial lui permetant de metre en 
pratique ses apprentissages). Le soutien informationnel implique de fournir des informations à 
l’individu afin qu’il puisse faire face à ses problèmes ou ateindre ses objectifs (p. ex., donner 
des conseils à l’apprenant sur la manière de metre en pratique ses nouveaux apprentissages). Le 
soutien à la performance suppose d’ofrir à l’apprenant l’information nécessaire à une auto-
évaluation, une comparaison à un certain standard (p. ex., informer l’apprenant de la norme 
atendue en regard à l’utilisation qu’il fera de ses nouveaux apprentissages). Enfin, le soutien 
émotionnel implique d’être empathique et atentionné, de susciter la confiance (p. ex., écouter 
avec empathie l’apprenant qui dit rencontrer des dificultés à metre en application ses nouveaux 
apprentissages). Cete théorie propose que la préférence pour un type de soutien plutôt qu’un 
autre varie selon le contexte et le type de problème pour lequel un individu souhaite recevoir du 
soutien. En ce sens, un type de soutien peut même avoir un efet négatif sur un individu selon le 
contexte, ce qui a d’aileurs été observé dans certaines études. Par exemple, il a été démontré 
qu’un soutien instrumental imposé entraînait davantage d’affects négatifs chez des apprenants et 
moins de confiance en leurs compétences, en comparaison avec des apprenants n’ayant reçu 





à la performance reçu pendant la formation avait un efet négatif sur la motivation à transférer 
des apprenants, alors que le soutien instrumental reçu pendant la formation avait un effet négatif 
sur la motivation à apprendre (Nijman, 2004). Ces résultats soutiennent l’importance d’observer 
l’efet par type de soutien sur les indices comportementaux et motivationnels du transfert des 
apprentissages, et ce, afin de mieux rendre compte de la complexité et de l’étendue du construit. 
Prenant appui sur ce qui précède, une troisième question de recherche est formulée : 
Q3. Le type de mesure du soutien modère-t-il la relation entre le soutien du supérieur immédiat 
et le transfert des apprentissages, la motivation à transférer et le sentiment d’eficacité 
personnele? 
Le temps de mesure du soutien. Plusieurs études ont fait ressortir que le temps auquel était prise 
la mesure de soutien (avant la formation, pendant, immédiatement après ou quelques mois après) 
ou la mesure du transfert des apprentissages avait un impact important sur la force du lien entre 
les deux variables. Par exemple, Pham et al. (2013) ont constaté que l’environnement de travail 
avait un efet plus fort sur le transfert des apprenants trois mois suivant la formation 
qu’immédiatement après cete dernière. Également, Gumuseli et Ergin (2002) ont observé que le 
changement de comportement des apprenants apparaissait trois mois suivant la formation, alors 
que Cromwel et Kolb (2004) ont observé un changement seulement un an après la formation. 
Ainsi, il est atendu que le temps où la mesure de soutien sera prise (avant la formation, pendant 
ou immédiatement après, ou un mois ou plus après) aura un efet sur la force du lien unissant le 
soutien et les indices (comportementaux et  motivationnels)  du transfert. 
Q4. Le temps de mesure du soutien modère-t-il la relation entre le soutien du supérieur 






Le type de compétences développées. Dans leur méta-analyse, Blume et al. (2010) ont fait 
ressortir que la force du lien unissant l’environnement de travail (soutien et climat de transfert) 
au transfert des apprentissages variait selon le type de compétences développées, soit 
interpersonneles ou techniques. Les compétences interpersonneles, ou humaines, réfèrent aux 
habiletés à travailer avec d’autres individus et incluent notamment les habiletés de 
communication, de travail d’équipe ou de gestion de personnel (Katz, 1974). Les compétences 
techniques, pour leur part, incluent les connaissances spécialisées en regard d’une discipline 
particulière, leurs habiletés analytiques associées et la capacité à utiliser des outils ou des 
techniques relatifs à la discipline (Katz, 1974). 
 Blume et al. (2010) ont constaté que l’efet de l’environnement de travail sur le transfert variait 
entre le développement de compétences techniques (ρ = 0,04) et la formation de compétences 
interpersonneles (ρ = 0,26). En outre, il semble que le rôle de l’environnement de travail et 
donc, celui du soutien du supérieur immédiat, soit plus important lorsque la compétence à 
transférer est moins tangible et plus flexible dans son application que lorsque la compétence à 
transférer constitue une série d’étapes systématiques. Pour cete raison, il semble donc pertinent 
d’étudier si le type de compétences développées (techniques ou interpersonneles) aura un efet 
quelconque sur la relation unissant le soutien et les indices (comportementaux et motivationnels) 
du transfert. 
Q5. Le type de compétences développées en formation (interpersonneles ou techniques) 
modère-t-il la relation entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages, 







Recension des études et critères d’inclusion 
Pour être considérées aux fins d’analyse, les études recensées devaient avoir mesuré l’effet du 
soutien du supérieur immédiat en contexte organisationnel de transfert des apprentissages sur les 
variables dépendantes retenues (transfert des apprentissages, motivation à transférer et SEP). 
Deuxièmement, l’étude devait inclure une mesure quantitative et exclusive du soutien du 
supérieur immédiat dans le cadre d’une relation supérieur-employé. Les études mesurant le 
soutien social de manière indiférenciée pour le supérieur immédiat et les pairs n’ont pas été 
retenues, tout comme celes mesurant le soutien organisationnel ou le climat de transfert. La 
définition retenue du supérieur immédiat est la suivante : « un agent plus élevé dans la 
hiérarchie de l’organisation ayant la responsabilité de diriger et évaluer la performance de ses 
subordonnés » [traduction libre] (Eisenberger, Stinglhamber, Vandenberghe, Sucharski et 
Rhoades, 2002; cité dans Govaerts et Dochy, 2014, p.81). Troisièmement, l’étude devait inclure 
une mesure individuele et quantitative d’au moins une des trois variables dépendantes retenues 
aux fins de la méta-analyse. Pour la mesure du transfert des apprentissages, seules les études 
ayant mesuré l’application et/ou le maintien des compétences apprises ont été considérés. Les 
études mesurant la rétention des apprentissages (i.e. degré auquel les apprenants retiennent les 
contenus de formation suivant cete dernière) ou l’intention de transférer ceux-ci ont été exclues. 
Enfin, les indicateurs de performance à la tâche ont été considérés comme mesures du transfert 
seulement lorsque la tâche était en lien direct avec les compétences apprises (p. ex., nombre de 
ventes réalisées suite à une formation sur la vente). Quatrièmement, seules les études publiées 
dans des revues savantes ayant pour principe la révision par les pairs (en vue de maximiser la 





conservées. La publication de Baldwin et Ford (1988) était indiquée comme point de repère étant 
donné que la présente méta-analyse est la première à se concentrer exclusivement sur la relation 
entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages depuis l’établissement 
d’un modèle reconnu sur le transfert des apprentissages.  
Treize bases de données ont été consultées pour efectuer la recension des écrits : Academic 
Search Complete, Business Source Complete, EconLit with Ful Text, Education Source, 
Entrepreneurial Studies Source, ERIC, FRANCIS, PsycARTICLES, PsycCRITIQUES, 
PsycEXTRA, Psychology and Behavioral Sciences Colection, PsycINFO, Vente et Gestion. Un 
premier défrichement de la litérature combinant les mots-clés liés au soutien du supérieur 
(supervisor support, superior support, supervisory support ou manager support) et ceux liés au 
contexte de transfert des apprentissages (training transfer, transfer of training, learning transfer 
ou transfer of learning) a d’abord été réalisé. Un total de 43 études a été repéré suite à ce premier 
filtrage, dont 19 satisfaisaient l’ensemble des critères d’inclusion. Par la suite, 15 articles 
additionnels satisfaisant les critères d’inclusion ont été identifiés par la réalisation de recherches 
documentaires complémentaires : consultation des listes des références des articles retenus, de 
quatre journaux portant sur le développement des compétences (International Journal of training 
and development, European journal of training and development, Journal of Education and 
Work et Journal of Management Development) et d’articles suggérés par un expert du domaine. 
Codification des études retenues 
Un total de 34 études rencontrant les critères d’inclusion à la présente méta-analyse a été codifié 
selon les facteurs suivants : (a) variable dépendante (transfert des apprentissages, motivation à 
transférer ou SEP); (b) type de compétences développées (interpersonneles et/ou techniques); 





mesuré (émotionnel, instrumental, informationnel et/ou à la performance); (e) temps de mesure 
du soutien (avant la formation, pendant, immédiatement après et/ou un mois ou plus après), (f) 
taile de l’échantilon (N); (g) indices de fidélité (α) des VI et VD (rxx et rxy); et (h) taile de 
l’efet observée (r). Pour les études ayant mis en lien le soutien du supérieur immédiat au 
transfert des apprentissages, une information additionnele a été codifiée, soit la source 
d’évaluation du transfert (apprenant, supérieur ou observateur externe). 
Description des études retenues 
Les 34 études recensées (11 824 apprenants) ont été réalisées en Alemagne (1), en Arabie 
saoudite (1), en Autriche (1), en Espagne (1), en France (1), aux États-Unis (15), en Grande-
Bretagne (1), en Grèce (1), en Malaisie (4), en Norvège (1), en Nouvele-Zélande (1), en 
Ouganda (1), en Thaïlande (1) et au Vietnam (1). Un article (1) présente les résultats d’études 
réalisées dans plus de 17 pays différents (Bates, Holton et Hatala, 2012) et l’information n’était 
pas disponible pour deux (2) études. Réalisées entre 1995 et 2015, ces études dénombrent 348 
apprenants en moyenne (ÉT = 568, min = 48, max = 2996) et ont fourni 65 coefficients de 
corélation (k = 65) pour la réalisation des méta-analyses4. 
Concernant les caractéristiques de la mesure du soutien, la majorité (k = 38; 58,5%) des 
coeficients recensés porte sur le soutien mesuré un mois ou plus suivant la formation, plusieurs 
concernent le soutien mesuré pendant la formation ou immédiatement après cete dernière (k = 
22; 33,8%,) et une minorité porte sur le soutien mesuré en amont de la formation (k = 5; 7,7%). 
Afin de permetre la réalisation des analyses de modération, les coeficients issus du soutien 
                         
4 À noter qu'à travers l'ensemble du chapitre, k fait référence au nombre de coeficients de corrélation recensés, alors 
que K réfère au nombre d'études recensées. Cete distinction est pertinente du fait que plusieurs études inclues dans 
la présente méta-analyse rapportent plus d'un coefficient de corrélation. Qui plus est, puisque le calcul derrière la 
méta-analyse est efectué à partir des coefficients de corrélation (indépendamment de s'ils proviennent de la même 
étude ou non), il apparaissait plus pertinent aux auteurs de rapporter la fréquence de ces derniers, plutôt que la 





mesuré avant, pendant ou immédiatement après la formation ont été regroupés dans la catégorie 
« soutien anticipé », alors que ceux issus du soutien mesuré un mois ou plus après la formation 
ont été regroupés dans la catégorie « soutien perçu ». L’ensemble des coefficients de corélation 
a été examiné en vue d’assurer que la variable indépendante à l’étude (soutien) était bien 
mesurée préalablement (ou paralèlement) aux variables dépendantes à l’étude. 
Les coeficients recensés sont principalement issus de mesures considérant simultanément les 
quatre types de soutien de House (1981; 29,1%, k = 16), ou de mesures considérant le soutien 
émotionnel (23,3%, k = 13) ou à la performance (23,3%, k = 13) uniquement. Le classement des 
coeficients par type de soutien est présenté au Tableau 1. Dix coeficients n’ont pu être 
classifiés en raison du manque de précision quant aux outils utilisés pour mesurer le soutien du 
supérieur. Tel qu’ilustré au Tableau 1, il appert que la majorité de coeficients de corélation 
identifiés (56,4%, k = 31) est issue d’une mesure unidimensionnele du soutien du supérieur 







Classification du nombre de coeficients de corrélation recensés en fonction du type de soutien 
mesuré et de la variable dépendante mesurée 
Type de soutien 
Nombre de coeficients recensés (k) et pourcentage (%)a 
Total Soutien et  transfert 
Soutien et 
motivation 
Soutien et  
SEP 
Émotionnelb 13 (23,6%) 10 (26,3%) 1 (12,5%) 2 (22,2%) 
Informationnelb 2 (3,6%) 2 (5,3%) 0 0 
Instrumentalb 3 (5,5%) 2 (5,3%) 1 (12,5%) 0 
À la performanceb 13 (23,6%) 6 (15,8%) 4 (50,0%) 3 (33,3%) 
À la performance et 
instrumental 1 (1,8%) 0 1 (12,5%) 0 
À la performance et 
informationnel 2 (3,6%) 2 (5,3%) 0 0 
À la performance, 
instrumental et émotionnel 5 (9,1%) 3 (7,9%) 0 2 (22,2%) 
4 types de soutien 16 (29,1%) 13 (34,2%) 1 (12,5%) 2 (22,2%) 
Unidimensionnel 31 (56,4%) 20 (52,6%) 6 (75,0%) 5 (55,6%) 
Multidimensionnel 24 (43,6%) 18 (47,4%) 2 (25,0%) 4 (44,4%) 
Total 55 (100,0%) 38 (100,0%) 8 (100,0%) 9 (100,0%) 
N.D. 10 7 2 1 
Note. aPourcentage calculé sur le nombre de coeficients pour lesquels l’information était disponible. 
bMesures unidimensionneles du soutien. 
 
Afin de vérifier l’efet modérateur de la source d’évaluation du transfert, les coeficients de 
corélation issus de mesures du transfert rapportées par des sources externes (supérieur ou 
observateur externe) ont été regroupés dans la catégorie externe. Quant aux coeficients 





Ci-dessous, les trois tableaux présentent les caractéristiques des études et des coeficients de 
corélation retenus pour les méta-analyses entre le soutien et le transfert des apprentissages (voir 
Tableau 2), la motivation à transférer (voir Tableau 3) et le SEP (voir Tableau 4). Les 26 études 
(K = 26) metant en lien le soutien du supérieur et le transfert des apprentissages ont permis de 
relever 45 coeficients de corélation pour un échantilon de 5211 apprenants. La plupart des 
coeficients (k = 15; 53,6%) portent sur des taux de transfert des apprentissages issus du 
développement de compétences interpersonneles. Une majorité des coeficients provient d’une 
mesure du soutien ayant eu lieu un mois ou plus après la formation (k = 28; 62,2%) et une 
minorité provient de mesures ayant eu lieu avant la formation (k = 3; 6,7%). Enfin, le transfert 
des apprentissages a été mesuré par les apprenants eux-mêmes (donc de façon auto-rapporté) 
dans la majorité des cas (k = 40; 88,9%), alors qu’il l’a été par un observateur externe (k = 3; 
6,7%) ou le supérieur immédiat (k = 2; 4,4%) pour les quelques cas restants. 
De leur côté, les neuf études metant en lien le soutien du supérieur et la motivation à transférer 
présentent un total de dix coeficients de corélation et couvrent un échantilon de 6085 
apprenants. La moitié des coefficients (k = 5; 50,0%) provient de variables mesurées en contexte 
de développement de compétences interpersonneles. Le soutien perçu a été mesuré par six des 
dix coeficients de corrélation (k = 6; 60,0%). 
Finalement, les dix études metant en lien le soutien et le SEP permetent de retenir dix 
coeficients de corélation, pour un total de 6064 apprenants. Six coeficients de corrélation 
portent sur des formations visant à développer des compétences interpersonneles (k = 6; 60,0%), 
trois sur des compétences à la fois interpersonneles et techniques (k = 3; 30,0%) et un seul sur 
des compétences exclusivement techniques (k = 1; 10,0%). Enfin, la plupart des coeficients 






Études retenues pour la méta-analyse de la relation entre le soutien du supérieur et le transfert des apprentissages 
Référence N Type comp. 
Type 






transfert ri rxx rxy rci 
Axtel et al., 1997 62 Interper. Uni Émotionnel Pendant Après Apprenant 0,31 0,901 0,840 0,27 
 45 Interper. Uni Émotionnel Pendant Après Apprenant 0,35 0,901 0,840 0,30 
 62 Interper. Uni Émotionnel Pendant Après Supérieur -0,07 0,901 0,840 -0,06 
 45 Interper. Uni Émotionnel Pendant Après Supérieur 0,49 0,901 0,840 0,43 
Balesteros et De Saá, 2012 114 N.D. Uni Performance Après Après Apprenant 0,31 N.A. N.A. 0,31 
 114 N.D. Uni Informationnel Après Après Apprenant 0,27 N.A. N.A. 0,27 
 114 N.D. Uni Performance Après Après Apprenant 0,29 N.A. N.A. 0,29 
 114 N.D. Uni Performance Après Après Apprenant 0,25 N.A. N.A. 0,25 
 114 N.D. Uni Informationnel Après Après Apprenant 0,21 N.A. N.A. 0,21 
 114 N.D. Uni Performance Après Après Apprenant 0,20 N.A. N.A. 0,20 
Chiaburu et Marinova, 2005 186 Tech. Multi 4 types Après Après Apprenant 0,18 0,950 0,830 0,16 
Chiaburu et Tekleab, 2005 71 Interper. Multi 4 types Avant Après Apprenant 0,12 0,910 0,084 0,03 
Chiaburu, 2010 440 N.D. Multi 4 types Pendant N.D. Apprenant 0,33 0,950 0,870 0,30 
 440 N.D. Multi 4 types Pendant N.D. Apprenant 0,24 0,950 0,830 0,21 
Chiaburu et al., 2010 111 Interper. Multi 4 types Pendant Après Apprenant 0,29 0,780 0,760 0,22 
Cromwel et Kolb, 2004 53 Interper. N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,61 0,970 0,840 0,55 
Facteau et al., 1995 967 Interper. Multi Perf., instrum. 
et émo. 
Après Après Apprenant 0,36 0,901 0,840 0,31 
Foxon, 1997 104 Interper. N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,36 0,790 0,840 0,29 
 104 Interper. N.D. N.D. Pendant Après Apprenant 0,12 0,790 0,840 0,10 
Heilmann et al., 2013 275 N.D. Multi Perf., instrum. 
et émo. 
Après Après Apprenant 0,45 0,910 0,920 0,41 
Homklin et al., 2014 217 Tech Multi 4 types Après Après Apprenant 0,20 0,783 0,808 0,16 
Ismail et al., 2010 110 N.D. N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,54 0,930 0,950 0,51 
 110 N.D. N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,53 0,960 0,950 0,51 
Note. N.D. = non disponible. N.A. = non-applicable. N = nombre de participants. Type comp. = type de compétences développées en formation. Type mesure = 
type de mesure du soutien utilisée. Type soutien = type de soutien mesuré selon la typologie de House (1981). T soutien = temps de mesure du soutien. T transfert 
= temps de mesure du transfert. Source transfert = source d’évaluation du transfert.  ri = taile de l’effet observée dans l’étude (coeficient de Pearson). rxx = 





Tableau 2 (suite) 
Études retenues pour la méta-analyse de la relation entre le soutien du supérieur et le transfert des apprentissages (suite) 
Référence N Type comp. 
Type 






transfert ri rxx rxy rci 
Korunka et al., 2010 116 Tech Uni Émotionnel Après Après Apprenant 0,21 0,930 0,840 0,19 
 116 Tech Uni Instrumental Après Après Apprenant 0,41 N.A. 0,840 0,38 
 116 Tech Uni Instrumental Après Après Apprenant 0,34 N.A. 0,840 0,31 
Liu et Smith, 2011 92 N.D. Multi 4 types Avant Après Apprenant 0,15 0,930 0,750 0,13 
Massenberg et al., 2015 191 Interper. Uni Performance Après Après Apprenant 0,18 0,870 0,830 0,15 
McSherry et Taylor, 1995 100 Interper. Multi 4 types Après Après Apprenant 0,19 N.A. 0,970 0,18 
Miro et al., 2012 99 Interper. Uni Émotionnel Après Après Apprenant 0,37 N.A. N.A. 0,37 
Ng, 2013 48 N.D. Multi 4 types Après Après Apprenant 0,39 0,830 0,890 0,34 
Ng, 2015 306 N.D. Multi 4 types Après Après Apprenant 0,45 0,920 0,970 0,43 
 306 N.D. Multi Perf. et info. Après Après Apprenant 0,48 0,950 0,970 0,46 
Ng et al., 2011 706 N.D. Multi 4 types Après Après Apprenant 0,45 0,930 0,960 0,43 
 706 N.D. Multi Perf. et info. Après Après Apprenant 0,47 0,960 0,960 0,45 
Nijman et al., 2006 168 Interper. N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,33 0,960 0,840 0,30 
Peters et al., 2014 131 Les deux Uni Performance Pendant Après Apprenant 0,09 0,890 0,830 0,08 
Pham et al., 2013 126 Les deux Multi 4 types Après Après Apprenant 0,58 0,930 0,900 0,53 
 167 Les deux Multi 4 types Pendant Après Apprenant 0,29 0,920 0,900 0,26 
Simosi, 2012b 251 Tech N.D. N.D. Après Après Apprenant 0,43 0,820 0,860 0,36 
Smith-Jentsch, et al.2001 58 Les deux Uni Émotionnel Pendant Après Apprenant -0,05 N.A. 0,840 -0,05 
 58 Les deux Uni Émotionnel Pendant Pendant Observateur 0,21 N.A. 0,840 0,19 
 58 Les deux Uni Émotionnel Pendant Pendant Observateur 0,20 N.A. 0,830 0,18 
 58 Les deux Uni Émotionnel Pendant Pendant Observateur 0,14 N.A. 0,710 0,12 
Switzer et al., 2005 68 Interper. Multi Perf., instrum. 
et émo. 
Avant Après Apprenant 0,18 0,900 0,830 0,16 
Note. N.D. = non disponible. N.A. = non-applicable. N = nombre de participants. Type comp. = type de compétences développées en formation. Type mesure = 
type de mesure du soutien utilisée. Type soutien = type de soutien mesuré selon la typologie de House (1981). T soutien = temps de mesure du soutien. T transfert 
= temps de mesure du transfert. Source transfert = source d’évaluation du transfert.  ri = taile de l’effet observée dans l’étude (coeficient de Pearson). rxx = 






Études retenues pour la méta-analyse de la relation entre le soutien du supérieur et la motivation à transférer 
Référence N Type compétence 
Type 




motivation ri rxx rxy rci 
Axtel et al., 1997 75 Interper. Uni Émotionnel Pendant Pendant 0,07 0,862 0,839 0,06 
Bates et al., 2012 2996 Les deux Uni Performance Après Après 0,29 0,840 0,780 0,23 
Chiaburu et al., 2010 111 Interper. Multi 12 Pendant Pendant 0,56 0,780 0,750 0,43 
Foxon, 1997 104 Interper. N.D. N.D. Pendant Pendant 0,50 0,790 0,780 0,39 
Holton et al., 2000 1616 Les deux Uni Performance Après Après -0,17 0,910 0,830 -0,15 
Hutchins et al., 2013 103 Interper. Uni Performance Pendant Pendant 0,31 0,910 0,780 0,26 
Massenberg et al., 2015 191 Interper. Uni Performance Après Après 0,46 0,870 0,900 0,41 
Seyler et al., 1998 74 Techniques N.D. N.D. Après Après 0,40 0,860 0,890 0,35 
Towler et al., 2014 815 Techniques Multi Perf. et instrum. Après Après -0,04 0,930 0,920 -0,04 
 815 Techniques Uni Instrumental Après Après 0,03 0,870 0,920 0,03  Note. N.D. = non disponible. N.A. = non-applicable. N = nombre de participants. Type compétence = type de compétences développées en formation. Type 
mesure = type de mesure du soutien utilisée. Type soutien = type de soutien mesuré selon la typologie de House (1981). T soutien = temps de mesure du soutien. 
T motivation = temps de mesure de la motivation à transférer.  ri = taile de l’efet observée dans l’étude (coefficient de Pearson). rxx = coeficient de fidélité 








Études retenues pour la méta-analyse de la relation entre le soutien du supérieur et le SEP 
Référence N Type compétence 
Type 
mesure Type soutien 
T 
soutien T SEP ri rxx rxy rci 
Al-Eisa et al., 2009 307 Les deux N.D. N.D. Pendant Pendant 0,29 0,900 0,760 0,24 
Axtel et al., 1997 75 Interper. Uni. Émotionnel Pendant Pendant 0,33 0,855 0,771 0,27 
Bates et al., 2012 2996 Les deux Uni. Performance Après Après 0,24 0,840 0,750 0,19 
Chiaburu et al., 2010 111 Interper. Multi. 4 types Pendant Pendant 0,49 0,780 0,840 0,40 
Guerrero et Sire, 2001 335 Techniques Multi. 4 types Avant Avant 0,01 0,863 0,809 0,01 
Guthrie et Schwoerer, 1998 354 Interper. Multi. Émo., instrum., et perf. Après Après 0,31 0,740 0,820 0,24 
Holton et al., 2000 1616 Les deux Uni. Performance Après Après 0,28 0,910 0,760 0,23 
Hutchins et al., 2013 103 Interper. Uni. Performance Pendant Pendant 0,25 0,910 0,790 0,21 
Miro et al., 2012 99 Interper. Uni. Émotionnel Après Après 0,14 N.A. N.A. 0,14 
Switzer et al., 2005 68 Interper. Multi. Émo., instrum., et perf. Avant Avant 0,41 0,900 0,640 0,31 
Note. N.D. = non disponible. N.A. = non-applicable. N = nombre de participants. Type compétence = type de compétences développées en formation. Type 
mesure = type de mesure du soutien utilisée. Type soutien = type de soutien mesuré selon la typologie de House (1981). T soutien = temps de mesure du soutien. 
T SEP = temps de mesure du SEP. ri = taile de l’effet observée dans l’étude (coefficient de Pearson). rxx = coeficient de fidélité observé dans l’étude pour la 





Procédure de méta-analyse 
La méthode de Hunter et Schmidt (2004) a été retenue pour réaliser les méta-analyses. Pour 
l’ensemble des études retenues, la mesure de la taile de l’efet est cele du coeficient de 
corélation de Pearson (r). Lorsqu’un même article rapportait plus d’une taile de l’efet entre les 
variables à l’étude, ces dernières ont toutes été incluses dans la méta-analyse, à l’exception de 
l’étude de McShery et Taylor (1994), laquele présentait 17 coeficients de corélation, soit un 
pour chaque relation entre les 17 comportements de soutien post-formation du supérieur 
immédiat et le transfert des apprentissages. Pour cete étude, un coeficient de corélation moyen 
(moyenne des 17 coefficients) a été calculé.  
Les méta-analyses ont été conduites selon la méthode des corélations corigées individuelement 
proposée par Hunter et Schmidt (2004). Une corélation moyenne observée (  ̅) a d’abord été 
calculée à partir de la moyenne des coeficients de corélation retenus (r). Puis, une corélation 
corigée individuelement (rc) par les mesures de fidélité (rxx et rxy) a été calculée pour chaque 
coeficient de corélation. Lorsqu’une mesure de fidélité n’était pas rapportée pour un coefficient, 
la moyenne des mesures de fidélité des autres études était utilisée pour calculer la corélation 
corigée individuelement (Hunter et Schmidt, 2004). La variance de l’ereur d’échantilonnage 
de chacune des corélations corigées individuelement a ensuite été calculée, à partir de la 
variance de l’ereur d’échantilonnage de la corrélation moyenne observée. Par la suite, le poids 
relatif de chaque étude (wi) a été calculé sur la base de la taile de leur échantilon (N), en vue de 
contrôler pour l’ereur d’échantilonnage, selon la formule suivante :           (Hunter et 
Schmidt, 2004). À partir de ces informations, la corélation moyenne corrigée (ρ) a été calculée 
pour chacune des variables dépendantes et des sous-catégories des modérateurs à partir de la 





calculée (   ), ainsi que son écart-type (ÉT). Enfin, les intervales de confiance à 95 % des 
corélations moyennes corigées ont été calculés ainsi :     √    (Hunter et Schmidt, 2004). 
Pour vérifier l’efet des variables modératrices, les corélations moyennes corigées, leur variance 
et leurs intervales de confiance ont été calculés pour chacun des niveaux des variables 
modératrices. Afin d’être considéré comme modérateur, deux critères devaient être rencontrés : 
(1) la corélation moyenne corigée devait varier entre les niveaux de la variable modératrice, et 
(2) la variance corrigée devait être plus basse dans les deux sous-catégories de la variable 
modératrice que dans l’échantilon global (Hunter et Schmidt, 2004). 
Résultats 
Analyse des effets principaux 
Efet du soutien sur les indices comportementaux et motivationnels. Les tableaux suivants 
présentent les résultats des méta-analyses réalisées entre le soutien du supérieur immédiat et le 
transfert des apprentissages (Tableau 5), la motivation à transférer (Tableau 6) et le SEP (Tableau 
7). Le transfert des apprentissages est la variable qui présente la corrélation moyenne corigée la 
plus forte avec le soutien du supérieur immédiat (ρ = 0,320; ÉT = 0,095; 0,134 < ρ < 0,506), 
suivi par le SEP (ρ = 0,202; ÉT = 0,039; 0,126 < ρ < 0,278) et la motivation à transférer (ρ = 
0,086; ÉT = 0,173; -0,253 < ρ < 0,424). Compte tenu de l’étendue de l’intervale de confiance 
de la motivation à transférer (incluant la valeur de zéro), il n’est pas possible de conclure à un 
efet du soutien du supérieur immédiat sur la motivation à transférer. En efet, dans certains cas, 
l’efet pourait être nul, ou négatif, alors que dans d’autres, il pourait être élevé. En ce qui 





SEP, les relations sont positives et leurs efets varient de faibles à élevés (Cohen, 1988), comme 
le témoignent leurs intervales de confiance respectifs rapportés ci-dessus. 
Analyse des effets modérateurs 
La source d’évaluation du transfert. Les résultats obtenus démontrent un efet modérateur de la 
source d’évaluation du transfert sur la force de la relation unissant le soutien du supérieur 
immédiat et le transfert des apprentissages. Efectivement, la corélation moyenne corigée pour 
les mesures auto- rapportées du transfert des apprentissages est supérieure (ρ = 0,326) à cele 
observée pour les mesures rapportées par une source externe (ρ = 0,158) et leur variance corigée 
respective est inférieure à cele de l’échantilon global. Par aileurs, compte tenu de la très petite 
taile d’échantilon issue de mesures externes du transfert des apprentissages (N = 120), cete 
conclusion doit être interprétée avec prudence. 
Le type de mesure du soutien. Pour la méta-analyse metant en lien le soutien avec le transfert 
des apprentissages, l’observation des corélations moyennes corrigées pour les mesures 
unidimensionnele (ρ = 0,229; 0,175 < ρ < 0,283) et multidimensionnele (ρ = 0,347; 0,173 < ρ < 
0,521) et leur variance respective permet de conclure à la présence d’un efet modérateur. En 
outre, l’étendue de l’intervale de confiance pour les mesures multidimensionneles recoupe celui 
des mesures unidimensionneles, laissant supposer une plus grande variance de l’efet du soutien 
lorsque celui-ci répond à une logique multidimensionnele. En paralèle, les corélations 
décortiquées par type de soutien indiquent que le soutien englobant les quatre types de soutien – 
tel que soutenu par les travaux de House (1981) – aurait un efet plus élevé sur le transfert des 
apprentissages (ρ = 0,314) que le soutien à la performance (ρ = 0,215) ou le soutien émotionnel 





tailes d’efet issues du soutien des quatre types, l’interprétation de ces résultats doit être 
prudente. 
En ce qui concerne la méta-analyse du lien entre le soutien et la motivation à transférer, il n’est 
pas possible de tirer de conclusions claires, et ce, en ce qui a trait au type de mesure que pour le 
type de soutien, en raison du fait que les intervales de confiance observés incluent le zéro. Par 
aileurs, il demeure que la taile de l’efet moyenne corrigée est plus grande pour le soutien 
unidimensionnel (ρ = 0,093) que multidimensionnel (ρ = 0,003). Également, le soutien à la 
performance (ρ = 0,106) présente une corélation moyenne corrigée plus forte que les autres types 
de soutien (ρ = 0,015).  
Enfin, un efet modérateur du type de mesure tend à émerger pour la relation entre le soutien et le 
SEP, la corélation pour la mesure unidimensionnele (ρ = 0,205) étant plus élevée que cele pour 
la mesure multidimensionnele (ρ = 0,169). Cependant, la variance observée pour ces deux sous 
catégories ne permet pas de conclure en la présence d’un efet modérateur. Du côté du type de 
soutien, le soutien à la performance (ρ = 0,206) tend à présenter un efet plus fort sur le SEP que 
la moyenne des autres types de soutien mesurés (ρ = 0,172). La sous-catégorie des autres types de 
soutien était composée des soutiens de type émotionnel (k = 2), à la performance, instrumental et 
émotionnel (k = 2) et quatre types de soutien (k = 2). Néanmoins, l’étendue de la variance de ces 
sous-catégories ne permet pas de conclure en la présence d’un effet modérateur. 
Le temps de mesure du soutien. La mesure du soutien semble avoir un efet modérateur sur la 
relation entre le soutien et le transfert des apprentissages, le soutien anticipé (ρ = 0,206) étant 
plus faiblement lié au transfert que le soutien perçu (ρ = 0,355). Pour ce qui est de la relation 





soutien anticipé (ρ = 0,294; 0,130 < ρ < 0,458) ayant un efet moyen plus fort que le soutien 
perçu (ρ = 0,074; -0,257 < ρ < 0,406). L’effet du soutien perçu sur la motivation à transférer ne 
peut d’aileurs être confirmé en raison de l’étendue de l’intervale de confiance, laquele inclut le 
zéro. Toutefois, il importe de souligner que la taile d’efet moyenne obtenue pour le soutien 
anticipé (N = 393) provient d’un échantilon quatorze fois plus petit que cele du soutien perçu (N 
= 5692). Concernant le SEP, bien que la corélation moyenne du soutien perçu (ρ = 0,207) tende 
à être supérieure à cele observée pour le soutien anticipé (ρ = 0,179), l’examen des variances 
corigées ne permet pas de conclure en la présence d’un efet modérateur du temps de mesure. 
Le type de compétences développées. Un très faible efet du type de compétences semble 
présent pour le lien entre le soutien et le transfert des apprentissages : le développement des 
compétences interpersonneles présente un effet légèrement plus élevé (ρ = 0,272) que le 
développement des compétences techniques (ρ = 0,258). Par aileurs, les études retenues pour le 
développement de compétences techniques et interpersonnelles combinées présentent des 
résultats peu concluants, comme en témoigne l’étendue de leur intervale de confiance (ρ = 0,228; 
-0,039 < ρ < 0,496). L’efet du soutien sur la motivation à transférer semble plus important en 
contexte de développement de compétences interpersonneles (ρ = 0,335; 0,186 < ρ < 0,485) 
qu’en contexte de développement de compétences techniques et interpersonneles (ρ = 0,088; -
0,273 < ρ < 0,449) ou techniques seulement (ρ = -0,008; -0,112 < ρ < 0,128). En efet, seul le 
contexte de développement de compétences interpersonneles permet de conclure à un efet 
certain du soutien sur la motivation à transférer. L’efet du soutien du supérieur en contexte de 
développement de compétences techniques ou interpersonneles et techniques sur la motivation à 
transférer n’est pas confirmé (le zéro est inclut dans leurs intervales de confiance respectifs). 





développées, le développement des compétences interpersonneles (ρ = 0,247) semble davantage 
influencé par le soutien que ne l’est le développement de compétences à la fois interpersonneles 
et techniques (ρ = 0,208). Cet effet s’observe également du côté du développement de 
compétences techniques uniquement (ρ = 0,008), quoique cete dernière observation repose sur 







Résultats de la méta-analyse entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages, et des méta-analyses 
subdivisées pour chaque niveau des variables modératrices 
Variables et sous-catégories K k N  ̅ ρ    ÉT 95 % IC 
Transfert des apprentissages 26 45 5211 0,298 0,320 0,009 0,095 0,134 0,506 
Mesure du soutien       Unidimensionnele 7 20 292 0,235 0,229 0,001 0,028 0,175 0,283 
Multidimensionnele 14 18 1911 0,322 0,347 0,008 0,089 0,173 0,521 
Type soutien                  Émotionnel 4 10 335 0,216 0,201 0,004 0,065 0,075 0,328 
À la performance 3 6 436 0,220 0,215 0,000 0,000 N.A. N.A. 
4 types 11 13 2444 0,296 0,314 0,009 0,093 0,131 0,497 
Temps de mesure          Soutien anticipé 10 17 1304 0,199 0,206 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Soutien perçu 18 28 4137 0,358 0,355 0,007 0,082 0,194 0,516 
Type de compétences      Interpersonneles 11 15 1994 0,279 0,272 0,003 0,053 0,168 0,375 
Techniques 4 6 770 0,295 0,258 0,002 0,048 0,163 0,353 
Interpersonneles et techniques 3 7 356 0,208 0,228 0,019 0,137 -0,039 0,496 
Source du transfert          Auto-rapportée 26 40 5211 0,311 0,326 0,008 0,092 0,146 0,505 
Externe 2 5 120 0,194 0,158 0,001 0,025 0,110 0,206 
Note. K = nombre d’études incluses. k = nombre de coefficients inclus. N = nombre de participants inclus. ̅ = corrélation moyenne. ρ = corrélation 
moyenne de la population (corrigée pour l’erreur d’échantilonnage).    = variance de la corélation moyenne corrigée. ÉT = écart-type de la 






Résultats de la méta-analyse entre le soutien du supérieur immédiat et la motivation à transférer, et des méta-analyses subdivisées 
pour chaque niveau des variables modératrices 
Variables et sous-catégories K k N  ̅ ρ    ÉT 95 % IC 
Motivation à transférer 9 10 6085 0,240 0,086 0,030 0,173 -0,253 0,424 
Mesure du soutien      Unidimensionnele 6 6 5796 0,165 0,093 0,030 0,174 -0,248 0,433 
Multidimensionnele 2 2 926 0,260 0,003 0,015 0,121 -0,234 -0,239 
Type soutien            À la performance 4 4 4906 0,223 0,106 0,036 0,190 -0,226 0,478 
Autres types 3 4 1001 0,155 0,015 0,006 0,080 -0,141 0,172 
Temps de mesure         Soutien anticipé 4 4 393 0,360 0,294 0,007 0,084 0,130 0,458 
Soutien perçu 5 6 5692 0,161 0,074 0,029 0,169 -0,257 0,406 
Type de compétences     Interpersonneles 5 5 584 0,380 0,335 0,006 0,076 0,186 0,485 
Techniques 2 3 889 0,129 0,008 0,004 0,061 -0,112 0,128 
Interpersonneles et techniques 2 2 4612 0,06 0,088 0,034 0,184 -0,273 0,449 
Note. K = nombre d’études incluses. k = nombre de coefficients inclus. N = nombre de participants inclus.  ̅ = corrélation moyenne. ρ 
= corélation moyenne de la population (corrigée pour l’ereur d’échantilonnage).    = variance de la corélation moyenne corrigée. 







Résultats de la méta-analyse entre le soutien du supérieur immédiat et le sentiment d’eficacité personnele (SEP), et des méta-
analyses subdivisées pour chaque niveau des variables modératrices 
Variables et sous-catégories K k N  ̅ ρ    ÉT 95 % IC 
Sentiment d’efficacité personnele 10 10 6064 0,275 0,202 0,002 0,039 0,126 0,278 
Mesure du soutien   Unidimensionnele 5 5 4889 0,248 0,205 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Multidimensionnele 4 4 868 0,305 0,169 0,015 0,123 -0,073 0,410 
Type soutien        À la performance 3 3 4715 0,257 0,206 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Autres types 6 6 1042 0,282 0,172 0,010 0,101 -0,027 0,370 
Temps de mesure      Soutien anticipé 6 6 999 0,296 0,179 0,011 0,104 -0,023 0,382 
Soutien perçu 4 4 5065 0,243 0,207 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Type de compétences  Interpersonneles 6 6 810 0,322 0,247 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Techniques 1 1 335 0,008 N.A. N.A. 0,000 N.A. N.A. 
Interpersonneles et techniques 3 3 4919 0,270 0,208 0,000 0,000 N.A. N.A. 
Note. K = nombre d’études incluses. k = nombre de coefficients inclus. N = nombre de participants inclus.  ̅ = corrélation moyenne. ρ 
= corélation moyenne de la population (corrigée pour l’ereur d’échantilonnage).    = variance de la corélation moyenne corrigée. 






Ce chapitre visait à étudier l’efet du soutien du supérieur immédiat sur la motivation à transférer, 
le SEP, ainsi que le transfert des apprentissages que réalisent les apprenants après la formation. Il 
avait également pour objectif d’examiner l’effet de quatre variables modératrices proposées, soit 
la source d’évaluation du transfert, le type de mesure du soutien, le temps de mesure du soutien et 
le type de compétences développées en formation. 
Efet du soutien du supérieur immédiat 
Les deux premières questions de recherche (Q1a et b, ainsi que Q2) visaient à examiner l’effet du 
soutien du supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages, la motivation à transférer et le 
SEP des apprenants. Les résultats ont fait ressortir une corélation moyenne de niveau moyen 
entre le soutien et le transfert des apprentissages, ainsi qu’une corrélation moyenne de faible 
amplitude entre le soutien et le SEP. Ces quelques constats tendent à coroborer les relations 
généralement observées dans les écrits scientifiques disponibles sur le sujet. 
De manière inatendue, la relation entre le soutien du supérieur immédiat et la motivation à 
transférer n’a pas pu être confirmée en raison de l’ampleur de l’intervale de confiance associé à 
la corélation corrigée. Plus particulièrement, ces résultats laissent présager un lien nul ou même 
négatif entre le soutien et la motivation à transférer. D’aileurs, en comparant individuelement 
les valeurs des coeficients des études retenues, il est possible d’observer des résultats 
contradictoires au sein d’études présentant des caractéristiques très similaires. En efet, alors que 
la première version du Learning Transfer System Inventory (LTSI) (Holton, Bates, Seyler et 
Carvalho, 1997) avait permis à Holton et ses colègues (2000) d’observer une faible corrélation 
négative entre le soutien et la motivation dans leur étude recensant les résultats de plus de 1600 





corélation modérée et positive) dans leur étude recensant les résultats de près de 3000 apprenants 
provenant de divers pays (obtenu à partir de la troisième version du LTSI). Ces résultats laissent 
croire que les mécanismes liant le soutien du supérieur immédiat à la motivation à transférer 
seraient plus complexes que supposés. Conséquemment, il serait intéressant de vérifier si d’autres 
variables interviennent dans la relation entre le soutien du supérieur et la motivation à transférer. 
À cet égard, mentionnons que le type de soutien préféré par l’apprenant (Ng, 2013) ou la qualité 
de la relation avec le supérieur (Davies, Wong et Laschinger, 2011) pourraient être considérés. 
Par exemple, McShery et Taylor (1994) avaient contrôlé pour la qualité perçue de la relation 
entre l’apprenant et son supérieur dans leur étude metant en lien la perception de soutien et le 
transfert. En foi de quoi, il semble plausible de croire que la présence et l’influence d’aspects 
relationnels (p. ex., type de soutien préféré par l’apprenant, qualité de la relation entre le 
supérieur et l’apprenant) puisse expliquer les variations observées dans la relation entre le soutien 
du supérieur et la motivation à transférer. Cela pourait aussi expliquer la raison pour laquele la 
présente méta-analyse n’a pas permis de confirmer la nature de la relation entre ces deux 
variables. Par aileurs, en raison du faible nombre d’études recensées metant en lien le soutien et 
la motivation à transférer (K = 9), un exercice similaire gagnerait à être réalisé à nouveau une fois 
la litérature scientifique enrichie sur le sujet en vue de vérifier si les résultats obtenus 
diféreraient. 
Les résultats obtenus pouraient aussi être expliqués sur la base des composantes et 
caractéristiques de la motivation à transférer, puisque l’efet du soutien pourait diférer selon ces 
dernières. Par exemple, l’efet du soutien sur la motivation pourait être moindre dans un 
contexte où l’apprenant ne voit pas l’utilité de la formation ou lui accorde peu de valeur, tel que 





transférer (motivation autonome à transférer, motivation contrôlée à transférer ou intention de 
transférer; Gegenfurtner, 2013) pourait influencer la relation entre le soutien du supérieur et la 
motivation à transférer.  
Efet modérateur de la source d’évaluation du transfert 
Le second volet de la première question de recherche (Q1b) visait à étudier l’efet modérateur 
potentiel de la source d’évaluation du transfert sur la relation entre le soutien du supérieur 
immédiat et le transfert des apprentissages. Dans la même lignée que les résultats observés par 
Blume et al. (2010), les résultats de la présente méta-analyse soutiennent l’idée que l’influence du 
soutien sur le transfert des apprentissages est plus élevée lorsque le transfert des apprentissages 
est évalué par les apprenants eux-mêmes, en comparaison avec une source externe (supérieur ou 
observateur externe). Cet efet pourait être dû à une évaluation plus favorable du niveau de 
transfert des apprentissages par les apprenants eux-mêmes que par une source d’évaluation 
externe, ce qui a d’aileurs été observé dans la méta-analyse de Taylor, Russ-Eft et Taylor (2009). 
Néanmoins, puisque peu d’études ayant évalué le transfert des apprentissages par une source 
externe sont rapportées dans cete méta-analyse, l’efet modérateur de cete caractéristique devra 
être confirmé dans des études ultérieures. 
Efet modérateur du type de mesure du soutien 
La troisième question de recherche (Q3) avait pour objectif d’étudier l’efet du type de mesure du 
soutien du supérieur sur la force du lien unissant le soutien aux indices (comportementaux et 
motivationnels) du transfert. Les analyses efectuées permetent de conclure au rôle modérateur 
du type de soutien au sein de la relation entre le soutien et le transfert des apprentissages, ainsi 
qu’entre le soutien et le SEP. Bien qu’une légère tendance soit également observée pour la méta-





confirmée. Les résultats obtenus suggèrent aussi qu’un soutien multidimensionnel, ou combinant 
plusieurs types de soutien à la fois, serait plus eficace pour favoriser le transfert des 
apprentissages qu’un soutien unidimensionnel. À l’inverse, le soutien unidimensionnel, et plus 
spécifiquement celui à la performance, tend à présenter l’effet le plus fort sur le SEP. Néanmoins, 
étant donné que les intervales de confiance ne permetent pas de confirmer l’étendue de l’efet 
modérateur du type de mesure ou du type de soutien sur le SEP, ces résultats sont à interpréter 
avec prudence. 
En somme, les résultats confirment que le type de soutien et le type de mesure du soutien 
modèrent la relation soutien-transfert des apprentissages et soutien-SEP. Ces constats vont, une 
fois de plus, dans le sens d’études antérieures (voir Nijman, 2004; Schindler, 2012). Toutefois, 
pour comprendre plus en profondeur la manière dont la conceptualisation du soutien influence les 
indices du transfert, d’autres études s’avèreront nécessaires. Qui plus est, les chercheurs 
gagneraient à préciser la nature de leurs écheles de mesure du soutien afin de permetre la 
comparaison des résultats d’une étude à l’autre (10 coeficients sur les 65 recensés, soit 15%, 
n’ont pas pu être catégorisés selon le type de soutien en raison de manque de précision).  
Efet modérateur du temps de mesure 
La quatrième question de recherche (Q4) visait à examiner l’efet modérateur du temps de 
mesure du soutien (anticipé ou perçu) sur la relation entre le soutien et les variables à l’étude. Un 
efet modérateur a pu être confirmé pour le lien entre le soutien et le transfert, ainsi qu’entre le 
soutien et la motivation à transférer, mais pas pour le lien entre le soutien et le SEP. Plus 
spécifiquement, les résultats ont fait ressortir que le soutien perçu (mesuré un mois ou plus après 
la formation) était plus fortement lié au transfert des apprentissages que ne l’était le soutien 





anticipé a un effet beaucoup plus important sur la motivation à transférer que le soutien perçu. 
Ainsi, les apprenants seront plus fortement motivés à transférer leurs nouveaux apprentissages 
s’ils ont l’impression qu’ils seront soutenus par leur supérieur immédiat à la suite de la formation 
(soutien anticipé); or, d’autres alèguent que ce soit plutôt le soutien perçu un mois ou plus à la 
suite de leur formation qui influencera le transfert de leurs apprentissages. À ce sujet, Haccoun et 
Savard (2003) ont constaté que la combinaison entre de faibles atentes de soutien de la part des 
apprenants (soutien anticipé), un haut niveau de soutien perçu et un haut niveau de motivation à 
transférer prédisait le mieux le transfert des apprentissages réalisé par les apprenants. Bien que 
l’interaction entre ces diférentes variables n’ait pas été vérifiée dans cete étude, il est possible 
de présumer que le soutien anticipé ait un efet indirect sur le transfert des apprentissages de par 
son influence plus favorable sur la motivation à transférer, alors que le soutien perçu ait, quant à 
lui, un efet direct positif sur le transfert des apprentissages. D’une part, ceci vient apuyer 
l’importance d’accompagner adéquatement les apprenants dans la mise en application de leurs 
apprentissages à leur retour de formation (lien au soutien perçu). D’autre part, cela souligne 
également l’importance de faire sentir aux apprenants qu’ils seront soutenus dans leurs 
apprentissages avant même que la formation ne se termine ou même qu’ele débute (lien au 
soutien anticipé). En outre, ce dernier point doit essentielement être mis de l’avant s’il est 
annoncé aux apprenants, afin d’éviter de décevoir leurs atentes et, du même coup, nuire à leur 
motivation à transférer ou au transfert de leurs apprentissages. 
Efet modérateur du type de compétences développées 
Finalement, la cinquième question de recherche (Q5) visait à évaluer l’effet modérateur du type 
de compétences développées (interpersonneles ou techniques) sur la relation entre le soutien du 





type de compétences développées se révèle du côté de la relation entre le soutien et le transfert 
des apprentissages, alors qu’un effet modérateur marqué est présent au sein de la relation entre le 
soutien et la motivation à transférer. En efet, l’efet du soutien sur la motivation à transférer 
apparaît beaucoup plus important pour le développement de compétences interpersonneles que 
techniques. Cela peut s’expliquer du fait que le développement de compétences interpersonneles 
implique des changements plus profonds et intégrés sur le plan du savoir-être d’un apprenant 
(Katz, 1974). Dès lors, davantage d’efforts et de soutien seraient requis de la part des apprenants 
pour qu’ils soient motivés à efectuer ce changement. Dans le même ordre d’idées, puisque les 
bénéfices de l’utilisation des compétences interpersonneles sont généralement moins concrets et 
plus lents à observer, en comparaison avec l’application de compétences techniques, davantage 
de soutien de la part du supérieur contribuerait à motiver l’apprenant à transférer ses nouveaux 
acquis, même s’il n’en voit pas l’utilité ou les bénéfices immédiats (Laker et Powel, 2011).   
Limites de l’étude 
La portée des résultats observés dans cete méta-analyse doit être interprétée avec prudence et 
circonspection. D’abord, les corélations présentées ont été corigées pour l’ereur 
d’échantilonnage et l’erreur de mesure non systématique, mais ne l’ont pas été pour les autres 
artéfacts identifiés par Hunter et Schmidt (2004; p. ex., dichotomisation de variables continues, 
atrition ou ereurs de transcription), ce qui pourrait en modifier légèrement les résultats, à la 
hausse comme à la baisse. Une seconde limite est que l’analyse des effets modérateurs a été 
efectuée sur peu d’études et, bien que cete procédure ne soit pas inhabituele (voir Blume et al., 
2010), cela limite néanmoins la portée de généralisation possible des constats observés. 
Également, il importe de souligner que les résultats de la méta-analyse portant sur l’efet du 





rapportées du transfert (86,7% des tailes de l’efet recensées). Ainsi, les résultats obtenus ne 
peuvent être systématiquement généralisés à des mesures externes ou objectives du transfert. 
Finalement, l’étude actuele, comme la plupart des méta-analyses, est soumise au biais de 
publication, ce qui signifie que les corélations recensées sont sans doute légèrement plus élevées 
que ce qui serait observable dans la population. Néanmoins, il importe de spécifier qu’une 
récente étude a conclu, après examen de plus de 250 méta-analyses, que le biais de publication ne 
constituerait pas en une menace réele à la validité des résultats dans les domaines de recherche 
du comportement organisationnel et des ressources humaines (Paterson, Harms, Steel et Crede, 
2015). Ces chercheurs ont en fait révisé 258 méta-analyses et ont constaté que l'inclusion ou 
l’exclusion des études non-publiées n'avait pas d'efet significatif sur les tailes d'efet rapportées 
dans ces méta-analyses. Dès lors, ils ont conclu que le biais de publication risquait peu de 
comprometre la validité des conclusions des méta-analyses réalisées dans ces champs d’études. 
Conclusion et pistes de recherches futures 
Le soutien du supérieur immédiat présente un efet positif, mais modéré sur le transfert des 
apprentissages et faible sur le SEP, et ces efets varient selon la nature du soutien mesuré. 
L’impact du soutien sur la motivation à transférer n’a pas pu être confirmé et les résultats 
appelent à de nouveaux eforts de recherche afin de préciser l’influence de certaines 
caractéristiques de la motivation (p. ex., nature de la motivation ou type de motivation) sur la 
relation entre le soutien et la motivation à transférer. Puisque le soutien perçu et 
multidimensionnel semble le plus favorable au transfert, la mise en place de pratiques de soutien 
diversifiées pour accompagner les apprenants à leur retour de formation pourrait 
significativement améliorer le transfert de leurs apprentissages. Les résultats tendent à démontrer 





modérer la nature de la relation unissant le soutien du supérieur immédiat au transfert des 
apprentissages. 
Les prochaines études devraient se consacrer à : (a) poursuivre l’exploration de l’efet des 
diférents types de soutien du supérieur immédiat, ainsi que de leurs relations avec les indices 
comportementaux et motivationnels du transfert; (b) identifier et définir clairement les 
déterminants de la relation entre le soutien du supérieur immédiat et la motivation à transférer; (c) 
tester les efets directs et indirects du temps de mesure du soutien dans un modèle incluant à la 
fois les indices comportementaux et motivationnels du transfert des apprentissages; et (d) 
comparer l’efet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages en fonction 
de diférentes sources d’évaluation du transfert (externes vs auto-rapportées), et ce, en vue de 
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Chapitre de transition : Introduction au troisième article 
 
 
Le deuxième article visait à faire l’examen quantitatif de l’effet du soutien du 
supérieur immédiat sur la motivation à transférer, le sentiment d’eficacité personnele et 
le transfert des apprentissages. Pour ce faire, une méta-analyse a été réalisée sur 34 
études ayant examiné ces relations depuis la publication de Baldwin et Ford (1988). Les 
résultats obtenus montrent d’abord que le soutien du supérieur immédiat influence 
positivement la motivation à transférer, le sentiment d’eficacité personnele et le 
transfert des apprentissages des apprenants. Les résultats soutiennent également l’efet 
modérateur de la source d’évaluation du transfert et du type de soutien sur la relation 
soutien du supérieur immédiat-transfert des apprentissages. Ainsi, l’influence du soutien 
sur le transfert des apprentissages est plus élevée lorsque le transfert des apprentissages 
est évalué par les apprenants eux-mêmes, en comparaison avec une source externe 
(supérieur ou observateur externe). Ensuite, le soutien multidimensionnel (combinant 
plusieurs types de soutien à la fois) serait plus eficace pour favoriser le transfert des 
apprentissages que le soutien unidimensionnel. Le soutien perçu (mesuré un mois ou 
plus après la formation) était également plus fortement lié au transfert des apprentissages 
que ne l’était le soutien anticipé (mesuré avant, pendant ou immédiatement après la 
formation). À l’inverse, le soutien anticipé avait un efet beaucoup plus important sur la 
motivation à transférer que le soutien perçu. Finalement, le type de compétences 
développées semble avoir un léger effet modérateur sur la relation soutien-transfert, le 




compétences interpersonneles étant légèrement plus élevé que celui pour les formations 
portant sur le développement de compétences techniques. 
Tel que mis en lumière dans le deuxième article, le soutien du supérieur 
immédiat est reconnu pour favoriser le transfert des apprentissages. Toutefois, le 
processus par lequel il influence le transfert semble encore mal compris, tel que le 
rapportent les plus récentes recensions publiées sur le sujet (p. ex., Govaerts & Dochy, 
2014). Un apport du deuxième article a consisté à confirmer l’efet du soutien du 
supérieur sur le transfert des apprentissages, et à clarifier son processus d’influence à 
travers l’identification de trois variables modératrices de cete relation, dont le moment 
de mesure du soutien fait partie (c.-à.-d., soutien anticipé, mesuré avant, pendant ou 
immédiatement après la formation, vs soutien perçu, mesuré après la formation). Or, 
bien que d’autres études aient également relevé des diférences entre ces deux types de 
soutien (p. ex., Foxon, 1997; Pham, Segers, & Gijselaers, 2013), les travaux actuels 
semblent accorder peu d’atention à la distinction entre ces notions de soutien atendu et 
perçu. En efet, l’influence du type de soutien n’est pas considérée pour expliquer les 
résultats d’études sur le sujet (p.ex., Axtel, Maitlis, & Yearta, 1997; Chiaburu, Van 
Dam, & Hutchins, 2010; Liu & Smith, 2011), et la majorité des études se sont 
concentrées sur l’examen du soutien perçu, tel que cela a été relevé par le second article. 
De surcroît, la perception d’un écart entre le soutien atendu et perçu semble laissée pour 
compte dans l’explication du processus d’influence entre le soutien et le transfert des 
apprentissages, et ce, malgré le fait qu’un écart entre les atentes de soutien et la 




(Boothe et al., 2011). C’est donc en vue de poser un regard plus nuancé sur le rôle du 
soutien atendu et du soutien perçu et de leur efet diférencié sur le transfert des 
apprentissages des apprenants que le troisième article prend forme. 
Le troisième article poursuivait deux objectifs : évaluer l’effet distinctif du 
soutien atendu et du soutien perçu sur le transfert; et examiner l’efet de l’existence 
d’un écart entre ces deux types de soutien sur le transfert des apprentissages. Les 
résultats obtenus metent de l’avant trois observations importantes : (1) le soutien 
atendu et le soutien perçu prédisent tous deux le transfert des apprentissages; (2) le 
soutien atendu explique une portion significative de la variance du transfert, et ce, en 
présence du soutien perçu; et (3) l’écart entre le soutien atendu et perçu apporte une 
explication additionnele au processus par lequel le soutien du supérieur immédiat 
influence le transfert des apprentissages. Ces résultats apportent un nouvel éclairage à la 
relation unissant le soutien du supérieur au transfert des apprentissages et soulignent 
l’importance de gérer les atentes des apprenants en contexte de formation afin d’éviter 
que celes-ci soient insatisfaites. 
Compte tenu du nombre maximal de mots exigé par la revue au sein de laquele 
le troisième article a été soumis pour publication, certaines informations n’ont pas pu y 
être précisées (pour des détails concernant les normes éditoriales de la revue, voir 
l’Appendice A). Ces informations sont donc précisées ci-dessous et font ofice de 





Appui théorique à l’efet du soutien du supérieur sur le transfert  
Tel que présenté au sein du troisième article, un nombre important d’études a 
établi un lien positif entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des 
apprentissages (Blume et al., 2010; Grossman & Salas, 2011). Or, l'efet bénéfique du 
soutien du supérieur immédiat sur le transfert des apprentissages peut être interprété 
sous l’angle de la théorie de l’échange social (Blau, 1964; Tian, Cordery, & Gamble, 
2016). Selon cete théorie, les relations interpersonneles sont composées d’une série 
d’échanges menant à des coûts ou bénéfices, et un individu qui reçoit quelque chose 
d’une relation va tendre à rendre la pareile, par principe de réciprocité (Blau, 1964). 
L’évaluation des coûts et bénéfices est par aileurs influencée par les expériences 
passées et les atentes qu’entretiennent les individus en regard de la relation. Sur la base 
de cete théorie, un apprenant qui perçoit que son organisation a à cœur son 
développement et le soutien dans l’application de ses apprentissages aura tendance à 
rendre la pareile, par norme de réciprocité, et ainsi transférer ses apprentissages, ou 
réaliser d’autres comportements bénéfiques pour l’organisation (Jin & McDonald, 2016; 
Meyer, Stanley, Herscovitch, & Topolnytsky, 2002; Tian et al., 2016). Or, la relation 
qu’entretient l’employé avec son organisation est fortement teintée de la relation qu’il 
entretient avec son supérieur immédiat. En efet, le supérieur immédiat est généralement 
perçu comme le représentant de l’organisation, personnifiant la relation que l’employé 
entretient avec son organisation (Levinson, 1965). Dans ce contexte, il n’est pas 
surprenant qu’une série d’études aient établi une relation positive entre le soutien du 




Salas, 2011). En efet, le supérieur immédiat joue un rôle clé dans le transfert des 
apprentissages de l’apprenant à travers son influence sur le climat de transfert, la 
formulation d’atentes concernant l’application des apprentissages et l’ofre 
d’opportunités de mise en pratique (Blume et al., 2010; Salas, Tannenbaum, Kraiger, & 
Smith-Jentsch, 2012). 
Complément de la section méthodologie : précision sur la méthode utilisée 
La participation au questionnaire à l’étude était volontaire et les apprenants 
étaient informés du fait que leur employeur n’aurait pas accès aux données brutes ou à la 
liste des employés ayant répondu au questionnaire. Des précisions en regard des 
mécanismes de préservation de la confidentialité et de l’anonymat et de la gestion des 
données étaient également indiquées aux apprenants dans le formulaire d’information et 
de consentement. Le serveur SurveyMonkey a été utilisé pour héberger le questionnaire 
en ligne, et seuls les chercheurs avaient accès aux données brutes. Des précisions à 
propos des considérations éthiques mises en place pour la réalisation de la troisième 
étude sont indiquées à l’Appendice B. La section des Appendices contient également les 
informations suivantes : certificat d’éthique de l’étude (Appendice C); couriel 
d'invitation à remplir le questionnaire envoyé aux participants à l’étude (Appendice D); 
formulaire d’information et de consentement remis aux participants (Appendice E); 





Élaboration de l’ÉMTA. Un outil permetant d’évaluer le transfert des 
apprentissages a été développé spécifiquement pour les fins de la présente étude. Fondée 
sur une logique multidimensionnele, cete échele comprend 9 items et se compose de 
trois facteurs, à la fois distincts et complémentaires, lesquels ont tous été considérés pour 
évaluer le transfert dans les études passées (Blume et al., 2010; Facteau, Dobbins, 
Russel, Ladd, & Kudisch, 1995; Gegenfurtner, Veermans, Festner, & Gruber, 2009; 
Schoeb, Lafrenière-Carrier, Lauzier, & Courcy, 2018; Xiao, 1996) Le processus ayant 
servi au développement de cete échele a suivi plusieurs étapes et s’est inscrit dans le 
sens des recommandations formulées dans le premier article de thèse (voir Tableau 2, p. 
57). D’abord, la définition du transfert des apprentissages retenue, soit « l’application 
eficace et durable des contenus de formation faite par l’employé à son retour au travail 
dans une visée d’amélioration de la performance » (p.125), a été clairement précisée au 
sein du texte, et a servi d’assise à la conception de l’échele de mesure, en vue d’assurer 
un arimage entre conceptualisation et opérationnalisation du transfert. C’est d’aileurs 
en vue d’assurer cete adéquation qu’une échele sur-mesure a été développée, aucune 
échele de mesure du transfert à la fois arimée à la conceptualisation retenue et excluant 
des items relatifs à des construits connexes, tels que la motivation ou le sentiment 
d’eficacité personnel, n’ayant été identifiée au sein des études antérieures. Sur la base 
de la définition retenue et après examen de la litérature (voir premier article), un comité 
composé de quatre experts du domaine (étudiants doctoraux et chercheurs) a défini les 
trois dimensions de l’échele de mesure. La première dimension, l’eficacité, implique 




conceptualisations des travaux de nombreux auteurs tels que Baldwin et Ford (1988), 
Gil, Molina, et Ortega (2016), Ma et Chang (2013), Ng (2013). La seconde dimension, 
l’adaptation, soit l’application adaptée des contenus de formation au contexte et à la 
réalité du travail de l’apprenant, vise à capturer les éléments plus constructivistes 
associés au transfert, à savoir que l’application de ce dernier évolue en fonction du 
contexte d’application, et que les apprentissages vus en formation nécessiteront sans 
doute d’être adaptés pour corespondre à la réalité de travail de l’apprenant. Cete 
logique d’adaptation de l’apprenant et de son transfert s’inscrit dans la lignée des 
travaux réalisés par Blume, Ford, Surface et Olenick, (n.d.), Bosset et Bourgeois (2016), 
ou encore, Huang, Ford et Ryan (2016). La troisième dimension, la performance, permet 
de capturer la notion d’amélioration de la performance au travail suivant l’application 
des contenus de formation, tel que les travaux de Blume, Ford, Surface, et Olenick, 
(n.d.), de Chen (2013) ou de Pham, Segers, et Gijselaers (2013) soulèvent dans leur 
conceptualisation du transfert. Par la suite, neuf items, soit trois par dimensions, ont été 
développés et soumis au même comité d’experts, lesquels ont évalué si les items étaient 
représentatifs des trois dimensions suggérées et ont précisé leur formulation. Au final, 
trois items évaluent l’eficacité ( = 0,961), trois l’adaptation ( = 0,948) et trois la 
performance ( = 0,978). L’échele de réponse est de type Likert et varie entre 1 
(totalement en désaccord) et 7 (totalement en accord) en vue de présenter une étendue 
sufisamment grande pour permetre de capturer la progression, parfois très graduele, 
associée au transfert des apprentissages. Un score global de transfert (moyenne de 




Finalement, des analyses statistiques ont été conduites auprès d’un échantilon 
d’apprenants en vue de d’évaluer les qualités psychométriques de l’ÉMTA. Les résultats 
obtenus sont rapportés à la section traitant des résultats, ci-dessous. 
Complément de la section résultats : précisions sur les analyses réalisées 
Variables contrôles. Compte tenu que les caractéristiques des apprenants 
peuvent affecter les relations entre les variables à l’étude (Baldwin et al., 2017), des 
précautions ont été prises afin d’évaluer leur efet. L’influence des caractéristiques 
individueles (âge, genre, ancienneté dans le poste, ancienneté dans l’organisation, taile 
de l’équipe, durée de la relation avec le supérieur immédiat) sur les variables à l’étude a 
donc été testée. Des tests de diférence de moyennes ont d’abord permis de constater que 
les caractéristiques individueles n’influençaient généralement pas les niveaux des 
variables à l’étude5 et des corélations ont mis de l’avant que les caractéristiques 
individueles n’étaient pas significativement liées aux variables à l’étude. Enfin, une 
analyse de régression multiple a montré qu’aucune caractéristique individuele 
n’expliquait une portion significative de la variance du transfert des apprentissages; 
conséquemment, eles n’ont pas été contrôlées dans les analyses réalisées pour vérifier 
les hypothèses à l’étude (Carlson & Wu, 2012). 
Qualités psychométriques de l’ÉMTA. Lors de la validation factoriele de la 
structure de l’Échele multidimensionnele du transfert des apprentissages (ÉMTA), une 
                         
5 Une seule caractéristique individuele avait une influence significative sur les variables à l’étude, les 
femmes ayant des atentes de soutien plus élevées (M = 4,18; ÉT = 0,58) que les hommes (M = 3,84; ÉT = 





série d’analyses factorieles confirmatoires (AFC) a été réalisée avec Mplus 6 en vue de 
tester des modèles théoriques alternatifs. Les résultats obtenus ont mis de l’avant que la 
solution à trois facteurs était pertinente, cete dernière obtenant des indices adéquats 
(2(24) = 32,910;  = 0,106; Chi2 / dd1 = 1,371; RMSEA = 0,056 [IC à 90 % = 0,000; 
0,100]; CFI = 0,992; TLI = 0,989). Par aileurs, des solutions en un facteur (2 (27) = 
368,086;  = 0,000; Chi2 / dd1 = 13,634; RMSEA = 0,327 [IC à 90 % = 0,298; 0,357]; 
CFI = 0,707; TLI = 0,610) et en deux facteurs (par la fusion des dimensions eficacité et 
adaptation; 2(26) = 95,107;  = 0,000; Chi2 / dd1 = 3,658; RMSEA = 0,150 [IC à 90 % 
= 0,118; 0,183]; CFI = 0,941; TLI = 0,918) ont également été testées. La solution en 
trois facteurs demeurait néanmoins la plus pertinente, tant au plan empirique que 
théorique. 
Tests de différences entre les corrélations obtenues. En vue d’évaluer si des 
diférences significatives étaient observées entre les corrélations obtenues, des tests ont 
été réalisés, selon la méthode proposée par Lee et Preacher (2013). Les résultats ne se 
sont toutefois pas avérés significatifs, montrant que les corélations ne se distinguent pas 
significativement. 
Procédure utilisée pour réaliser les régressions polynomiales. La régression 
polynomiale est une méthode statistique qui permet d’évaluer l’écart entre un score et un 
autre en apportant un meileur pouvoir explicatif que la diférence d’écart, sans les 
enjeux de validité (Edwards & Parry, 1993; Shanock, Baran, Gentry, Patison, & 




vérifier la quatrième hypothèse à l’étude. Les postulats requis pour les régressions 
polynomiales ont d’abord été vérifiés. Premièrement, les deux variables indépendantes 
(soutien atendu et soutien perçu) sont bel et bien issues d’un même domaine conceptuel, 
ce qui permet une interprétation logique et sensée d’un écart entre les deux (Shanock et 
al., 2010). Deuxièmement, la même échele de mesure a été utilisée pour évaluer les 
deux types de soutien. Troisièmement, l’ensemble des postulats requis pour la réalisation 
d’une régression multiple ont été respectés (Tabachnick & Fidel, 2013). Enfin, des 
écarts entre le soutien atendu et perçu étaient bel et bien présents au sein de la 
distribution, ce qui confirmait la pertinence de réaliser les analyses de régression 
polynomiale. Pour évaluer ce dernier postulat, les scores de soutien atendu et perçu ont 
d’abord été standardisés (M = 0, ÉT = 1), puis les participants ont été classés en trois 
catégories, en fonction de l’ampleur de l’écart entre leurs scores standardisés de soutien 
atendu et perçu : sur-satisfaction des atentes de soutien, satisfaction des atentes de 
soutien, ou sous-satisfaction des atentes de soutien. Les participants dont les atentes de 
soutien étaient sur-satisfaites (plus de ½ écart-type d’écart positif entre la valeur 
standardisée du soutien atendu et perçu) représentaient 32 % de l’échantilon, ceux dont 
les atentes étaient satisfaites (entre - ½ écart-type et ½ écart-type d’écart entre les scores 
standardisés de soutien atendu et perçu) représentaient 39 % de l’échantilon et ceux 
dont les atentes étaient sous-satisfaites (plus de - ½ écart-type d’écart entre la valeur du 
soutien atendu et perçu) représentaient 29 % de l’échantilon. Cete manière de procéder 
pour standardiser les variables et évaluer les écarts est largement recommandée par les 




donné que plus de la moitié de l’échantilon présentait un écart entre les atentes de 
soutien et le soutien perçu, qu’il soit à la hausse ou à la baisse, le recours aux régressions 
polynomiales était justifié. 
Les analyses de régressions polynomiales ont ensuite été réalisées selon la 
procédure d’Atwater et al. (2005) décrite par Shanock et al. (2010; 2014). Les deux 
types de soutien ont d’abord été centrés autour du point milieu de leur échele respective 
(Edwards 1994) en vue de faciliter l’interprétation et réduire le potentiel de 
multicolinéarité (Aiken and West 1991). Le chifre 3 a ainsi été soustrait à chaque 
variable puisque ces dernières ont été mesurées sur une échele de type Likert en 5 
points. Bien qu’il existe plusieurs méthodes permetant de centrer les données (Aiken et 
West, 1991), le fait de centrer les données autour du point milieu de l’échele a été 
préféré puisque cete méthode est recommandée pour le type d’analyse utilisé dans le 
troisième article (Edwards 1994). Par la suite, trois nouveles variables ont été créées : le 
caré du soutien atendu centré, le produit du soutien atendu centré et du soutien perçu 
centré (soutien atendu centré X soutien perçu centré), et le caré du soutien perçu 
centré. Quatre régressions hiérarchiques multiples ont ensuite été réalisées, soit une pour 
évaluer l’effet de l’écart entre le soutien atendu et perçu pour le score de transfert 
global, chacune des trois sous-dimensions et l’item unique de transfert. Pour chacune 
des analyses, l’ensemble des nouveles variables créées a été entré dans l’équation de 
régression, soit : soutien atendu centré, soutien perçu centré, soutien atendu centré au 





Finalement, puisque les résultats des régressions polynomiales doivent être 
interprétés sur la base de quatre tests de surface (a1, a2, a3, a4) plutôt que sur la base 
des coefficients de régression (Shanock et al., 2010, 2014), les valeurs de ces tests ont 
ainsi été calculées à partir des formules suivantes : a1 = (b1 + b2), où b1 est le 
coefficient non standardisé pour le soutien attendu et b2 est le coefficient non 
standardisé pour le soutien perçu; a2 = (b3 + b4 + b5), où b3 est le coefficient non 
standardisé pour le soutien attendu au carré, b4 est le coefficient non standardisé pour le 
produit de soutien attendu par le soutien perçu, et b4 est le coefficient non standardisé du 
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Le soutien du supérieur immédiat favorise le transfert des apprentissages, mais le processus par 
lequel il opère demeure méconnu. Une question demeure notamment dans la distinction entre le 
soutien atendu et le soutien perçu. L’étude visait à évaluer l’influence du soutien atendu et perçu 
sur le transfert, ainsi qu’à examiner l’efet de la perception d’un écart entre ces deux types de 
soutien. Les résultats obtenus auprès de 76 apprenants indiquent que : (1) le soutien atendu et 
perçu favorisent le transfert, (2) le soutien atendu explique une portion significative de la 
variance du transfert en présence du soutien perçu, (3) l’écart entre les deux types de soutien 
contribue à expliquer l’effet du soutien du supérieur sur le transfert des apprentissages. 
Mots-clés : transfert des apprentissages, soutien du supérieur immédiat, atentes de soutien, 
théorie des atentes. 
Abstract 
Supervisor support enhances transfer of training, but the process by which it operates is stil 
unknown. One specific question remains about the distinction between expected and perceived 
support. This study aimed to assess the influence of expected and perceived support on transfer, 
as wel as to examine the effect of a perception gap between these two types of support. Results 
obtained from 76 learners indicate that: (1) both expected and perceived support foster transfer, 
(2) expected support explains a significant part of the variance of transfer in the presence of 
perceived support, (3) the two types of support contribute in the explanation of the efect of 
supervisor support on transfer of training.  





Les organisations investissent annuelement des sommes considérables en formation pour 
maintenir leur compétitivité et leur pérennité (Aguinis & Kraiger, 2009; Cascio, 2014). Malgré 
ces investissements importants, les retombées, en termes de transfert des apprentissages, 
demeurent limitées (Beer, Finnström, & Schrader, 2016; Powel & Yalcin, 2010). Défini comme 
l’application efficace et durable des contenus de formation faite par l’employé à son retour au 
travail dans une visée d’amélioration de la performance (Baldwin & Ford, 1988; Blume, Ford, 
Surface, & Olenick, sous presse), le transfert des apprentissages a fait l’objet de plusieurs travaux 
au cours des dernières décennies (Baldwin & Ford, 1988; Ford & Weissbein, 1997; Grossman & 
Salas, 2011). Bien que ces efforts de recherche aient mis en relief que le soutien du supérieur 
immédiat est l’un des principaux leviers au transfert (Blume, Ford, Baldwin, & Huang, 2010; 
Grossman & Burke-Smaley, sous presse), la compréhension des mécanismes sous-jacents à son 
influence sur le transfert demeure méconnu (Ghosh, Chauhan, & Rai, 2015; Reinhold, 
Gegenfurtner, & Lewalter, 2018). Ce constat s’ilustre notamment par la présence de résultats 
variables dans les études publiées sur le sujet (pour une revue, voir Govaerts & Dochy, 2014). Le 
manque d’atention accordé à la distinction entre le soutien atendu et perçu, ainsi qu’aux 
réactions négatives pouvant découler d’un écart entre ces deux types de soutien pourait expliquer 
cete situation (Brown, Venkatesh, Kuruzovich, & Massey, 2008; Porter & Steers, 1973). 
Une lecture atentive des études s’étant intéressées à cet aspect précis met en relief deux 
tendances : eles ne définissent pas de la même façon les construits et suggèrent des processus 
diférents pour unir ces deux types de soutien au transfert. Or, c’est dans cet esprit que s’inscrit la 
présente étude, laquele vise à poser un regard plus nuancé sur le rôle du soutien atendu et perçu 





également de se pencher sur l’efet de l’existence d’un écart entre les atentes de soutien et le 
soutien perçu sur le transfert de l’apprenant. 
Soutien du supérieur immédiat et transfert des apprentissages 
En contexte de transfert des apprentissages, le soutien du supérieur immédiat est un 
construit multidimensionnel impliquant l’adoption de comportements et atitudes visant à 
optimiser l’utilisation des apprentissages faits par l’apprenant en formation (Govaerts & Dochy, 
2014). Ce soutien prend plusieurs formes, teles encourager l’apprenant à transférer, récompenser 
le transfert, ou fournir à l’apprenant des opportunités de mise en pratique de ses nouveaux 
apprentissages (Govaerts & Dochy, 2014; Lancaster, Milia, & Cameron, 2013). Nombre d’études 
ont ainsi établi un lien positif entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des 
apprentissages (Blume et al., 2010; Grossman & Salas, 2011). En effet, le supérieur immédiat 
joue un rôle clé dans le transfert de l’apprenant à travers son influence sur le climat de transfert, 
la formulation d’atentes concernant l’application des apprentissages et l’ofre d’opportunités de 
mise en pratique (Blume et al., 2010; Salas, Tannenbaum, Kraiger, & Smith-Jentsch, 2012). 
Considérant ce qui précède, l’hypothèse suivante est formulée : 
H1. Le soutien que perçoit recevoir l’apprenant de la part de son supérieur immédiat aura un efet 
positif sur le transfert de ses apprentissages. 
Atentes de soutien et transfert des apprentissages 
Les atentes entretenues par l’employé à l’égard de son organisation et de son supérieur 
immédiat jouent un rôle important dans l’explication de plusieurs atitudes et comportements au 





organisationnele (Brown et al., 2008; Turnley & Feldman, 2000; Wu & Wang, 2017). Selon la 
théorie des atentes (Louis, 1980; Porter & Steers, 1973), chaque employé entretient des atentes 
concernant diverses facetes de son travail teles que son salaire, son statut, ou ses relations avec 
ses colègues. Les atentes envers le supérieur immédiat font d’aileurs partie de celes auxqueles 
l’employé accorde la valeur la plus importante (Porter & Steers, 1973). En contexte de transfert, 
les atentes que se forme l’apprenant à l’égard de la formation affectent ses réactions, notamment 
sa motivation et sa satisfaction envers la formation (Hicks & Klimoski, 1987). De surcroit, les 
atentes de soutien qu’entretient l’apprenant envers son supérieur immédiat influencent 
positivement sa motivation à transférer (Foxon, 1997; Massenberg, Schulte, & Kauffeld, 2017) et 
son intention de transférer (Foxon, 1997). Ce phénomène s’expliquerait du fait que l’apprenant 
est motivé à l’idée de savoir que son supérieur immédiat soutient la formation, encourage son 
application et que son transfert découlera de conséquences positives. En foi de quoi, l’hypothèse 
suivante est formulée : 
H2. Les atentes qu’entretient l’apprenant à l’égard du soutien qu’il recevra de la part de son 
supérieur immédiat auront un efet positif sur le transfert de ses apprentissages. 
Si la perception de soutien et les atentes de soutien ont toutes deux un efet sur le 
transfert des apprentissages, le fait de s’intéresser à l’efet combiné de ces deux types de soutien 
pourait apporter une piste explicative additionnele au processus de transfert. Ainsi, l’effet 
conjoint de ces deux types de soutien pourrait expliquer plus précisément le transfert que 
lorsqu’individuelement considérés. Suivant cete logique, Seiger et Wiese (2011) ont mis de 
l’avant que les atentes de soutien qu’un employé entretien envers son partenaire de vie dans un 





soutien perçu. Dans la même lignée, Lauzier et al. (2016) ont montré que les atentes de soutien 
d’un apprenant de la part de son supérieur immédiat ajoutaient une portion de variance 
significative à l’intention de transférer les apprentissages, même si le soutien perçu était déjà 
considéré dans le modèle explicatif. Sur la base de ces idées, l’hypothèse suivante est formulée : 
H3. Les atentes qu’entretient l’apprenant à l’égard du soutien qu’il recevra de la part de son 
supérieur immédiat expliqueront une portion significative de la variance associée au transfert des 
apprentissages, par-delà la variance expliquée par la perception de soutien.  
Atentes de soutien non-comblées et transfert des apprentissages 
Plusieurs travaux metent de l’avant qu’il peut se former un écart entre les atentes de 
soutien et le soutien perçu, et que cet écart afecte négativement la satisfaction au travail de 
l’employé (Maden, Ozcelik, & Karacay, 2016; Tekleab, Takeuchi, & Taylor, 2005; Wong & 
Kuvaas, 2018) et augmente son intention de quiter l’organisation (Suazo, 2009; Tekleab et al., 
2005). De plus, plusieurs études avancent que la prise en compte de cet écart apporterait une 
explication plus complète au processus influençant la variable dépendante à l’étude que l’examen 
individuel des deux types de soutien (Boothe, Brouwer, Carter-Edwards, & Østbye, 2011; 
Derick, Briton, Baker, & Haddad, sous presse). Dans cete perspective, la théorie des atentes 
avance l’idée que l’employé se forme des atentes concernant le soutien que devrait démontrer 
son supérieur immédiat, et que ces atentes peuvent être satisfaites (recevoir autant de soutien 
qu’atendu), insatisfaites (recevoir moins de soutien qu’atendu) ou sur-satisfaites (recevoir plus 
de soutien qu'atendu; Greenhaus, Seidel, & Marinis, 1983; Suton & Grifin, 2004; Zheng et al., 
2016). L’intérêt pour l’écart entre les deux types de soutien permet ainsi d’évaluer la relation 





efet sur le transfert (satisfaction des atentes); (2) si un écart entre les deux types de soutien a un 
efet sur le transfert (insatisfaction des atentes); et (3) si le sens de l’écart entre les deux types de 
soutien a un efet sur le transfert (sur-satisfaire les atentes ou, au contraire, les sous-satisfaire). 
Pour la présente étude, il est atendu que la satisfaction des atentes de soutien ait un efet 
positif sur le transfert, et qu’une insatisfaction des atentes ait un efet négatif. Effectivement, 
l’insatisfaction des atentes de l’apprenant en contexte de formation affecte négativement sa 
motivation et son sentiment d’efficacité personnele (Tannenbaum, Mathieu, Salas, & Cannon-
Bowers, 1991). Dans cete lignée, seules deux études se sont intéressées à l’efet d’un écart entre 
les atentes de soutien du supérieur et le soutien perçu sur le transfert des apprentissages. 
D’abord, l’étude de Lauzier et al. (2016) a montré que la perception de l’apprenant d’un écart 
entre le soutien atendu (mesuré après la première journée de formation) et perçu (mesuré un 
mois suivant la formation) réduit son intention de transférer ses apprentissages. Les résultats à 
cete étude ne permetent toutefois pas de vérifier si le fait de sur-satisfaire ou sous-satisfaire les 
atentes a une influence diférente sur le transfert. Une autre limite à cete étude concerne le fait 
qu’ele a été réalisée sur l’intention de transférer, laquele n’entraine pas nécessairement le 
transfert (Golwitzer & Sheeran, 1999). Ensuite, l’étude menée par Haccoun et Savard (2003) a 
montré que l’insatisfaction des atentes a un efet négatif sur le transfert uniquement lorsque 
l’apprenant reçoit moins de soutien (mesuré deux ans plus tard) que ce à quoi il s’atendait 
(mesuré immédiatement après la formation). Bien que ces résultats soient intéressants, ils ont été 
obtenus auprès de gestionnaires et de la perception de soutien qu’ils ont de leur propre supérieur, 
ce qui limite la comparaison à une relation employé-supérieur. Le fait que le soutien perçu et le 





l’efet observé pourait être atribuable à d’autres facteurs et que les apprenants pourraient avoir 
changé de supérieur immédiat entretemps (Saks & Haccoun, 2010). Nonobstant les résultats 
observés à ces deux études, il s’avère intéressant de poursuivre les travaux visant à évaluer l’efet 
de la satisfaction des atentes de soutien en contexte de formation pour clarifier la dynamique 
entre les deux types de soutien et leur influence sur le transfert des apprentissages. Dans cete 
perspective, l’hypothèse suivante est proposée : 
H4. Un écart entre les atentes qu’entretient l’apprenant à l’égard du soutien qu’il recevra de la 
part de son supérieur immédiat et la perception de soutien reçu aura un efet négatif sur le 
transfert de ses apprentissages, et cet efet sera amplifié lorsque les atentes de soutien seront 
inférieures à la perception de soutien reçu. 
Méthode 
Participants 
Un total de 76 apprenants francophones travailant dans une institution financière 
canadienne a participé à cete étude. Les apprenants étaient en majorité des hommes (42; 55,3 %), 
âgés entre 23 et 56 ans (M = 39; ÉT = 8,9). Le diplôme universitaire de premier cycle était le plus 
haut niveau d’étude complété par 78,9 % des apprenants. L’ancienneté au sein de l’organisation 
variait entre moins d’un an et 39 ans (M = 7,7; ÉT = 7,6), alors que l’ancienneté au sein du poste 
alait de moins d’un an à 26 ans (M = 4,6; ÉT = 5,3). 
Formation 
Les participants ont suivi une formation traitant de la tarification des dossiers des clients. 





clairement au client ce qui influence la tarification de son dossier et de justifier cele-ci avec des 
faits/arguments; élaborer diférents scénarios pour ofrir des alternatives au client en matière de 
tarification; reconnaitre les paramètres sur lesquels il a une marge de manœuvre concernant la 
tarification en vue de pouvoir négocier cele-ci avec le client. D’une durée de 3,5 heures, cete 
formation était diffusée sous forme de classe virtuele interactive synchrone (en temps réel). Les 
apprenants s’inscrivaient à la formation en ligne, par l’entremise du système de gestion de la 
formation de l’organisation (LMS). 
Instruments 
Échele multidimensionnele du transfert des apprentissages (ÉMTA). Une échele 
permetant d’évaluer le transfert des apprentissages a été développée spécifiquement aux fins de 
la présente étude. Fondée sur une logique multidimensionnele, cete échele comprend 9 items et 
se compose de trois facteurs, à la fois distincts et complémentaires, lesquels ont tous été 
considérés pour évaluer le transfert dans les études passées (Blume et al., 2010; Facteau, 
Dobbins, Russel, Ladd, & Kudisch, 1995; Gegenfurtner, Veermans, Festner, & Gruber, 2009; 
Xiao, 1996). Le développement de cete échele a suivi plusieurs étapes. Premièrement, les 
dimensions évaluées ont été définies et soumises à un comité de quatre experts du sujet. Au terme 
des discussions, trois dimensions, alignées aux conceptualisations présentes dans les écrits, ont 
été retenues : l’eficacité, soit l’application eficace des contenus de formation au travail, 
l’adaptation, soit l’application adaptée des contenus de formation au contexte et à la réalité du 
travail, et la performance, soit l’amélioration de la performance de l’apprenant au travail suivant 
l’application des contenus de formation. Deuxièmement, neuf items, soit trois par dimension, ont 





représentatifs des trois dimensions suggérées, en plus de préciser la formulation de certains 
d’entre eux. L’échele de réponse, de type Likert alait de 1 (totalement en désaccord) à 7 
(totalement en accord), avec un point milieu à 4 (ni en désaccord ni en accord). Les qualités 
psychométriques de cet instrument sont discutées à la section Résultats. 
Mesure à item unique du transfert. Une question unique visant à évaluer globalement le 
transfert des apprentissages a été posée : « Je mets en application les apprentissages que j’ai faits 
en formation dans le cadre de mon travail ». Cete manière d’évaluer le transfert des 
apprentissages, par l’entremise d’un item unique, est couramment utilisée dans le domaine 
(Schoeb, Lafrenière-Carrier, Lauzier, & Courcy, 2018). La question se répondait sur une échele 
alant de 0 % (je ne mets aucunement en application) à 100 % (je mets totalement en application). 
Soutien du supérieur immédiat. Le soutien atendu et le soutien perçu ont été mesurés à 
partir du questionnaire de Labre, Lauzier, et Annabi (2013), lequel comprend 12 items évaluant le 
soutien de manière multidimensionnele. L’échele de réponse, de type Likert, variait de 1 
(totalement en désaccord) à 5 (totalement en accord) avec un point milieu à 3 (ni en désaccord ni 
en accord). Un score élevé indique un niveau de soutien (atendu ou perçu) élevé. Un alpha de 
0,95 a été observé pour le soutien atendu et de 0,98 pour le soutien perçu. 
Procédures 
Un devis de type corélationnel à deux temps de mesure a été utilisé. Les caractéristiques 
individueles et le soutien atendu ont été mesurés à T1 (immédiatement après la formation), alors 
que le soutien perçu et le transfert des apprentissages ont été mesurés à T2 (deux mois suivants la 





couriel envoyé par l’entremise du LMS. La participation au questionnaire était volontaire et les 
apprenants étaient informés du fait que leur employeur n’aurait pas accès aux données brutes ou à 
la liste des employés ayant répondu au questionnaire. L’appariement des données entre T1 et T2 
s’est efectué par l’entremise d’un code alphanumérique généré par chaque apprenant. 
Résultats 
Qualités psychométriques de l’ÉMTA 
Afin de valider l’ÉMTA, une étude préliminaire a été conduite auprès d’un échantilon de 
118 apprenants francophones ayant suivi la même formation que ceux de l’étude empirique. La 
structure factoriele de l’échele a d’abord été vérifiée. L’analyse factoriele en axes principaux et 
rotation de type « Oblimin » réalisée dans SPSS (version 19) a permis de relever que les 9 items 
expliquent 89,46 % de la variance (voir Tableau 1). La solution finale présente trois facteurs, tel 
qu’atendu : eficacité (valeur propre = 6,31; % variance expliquée = 70,29), adaptation (valeur 
propre = 0,51; % variance expliquée = 5,71) et performance (valeur propre = 1,21; % variance 
expliquée = 13,46). Les valeurs obtenues pour la « Average Variance Extracted » sont adéquates 
(supérieures à 0,5), de même que celes pour la « Composite Reliability » (supérieures à 0,7; Hair, 
Black, Babin, & Anderson, 2014).  
[Insérer Tableau 1.] 
Des analyses factorieles confirmatoires réalisées avec Mplus 6 (Muthén & Muthén, 2007) 
ont également mis de l’avant que la solution à trois facteurs présente des indices adéquats (2(24) 
= 32,910;  = 0,106; Chi2 / dd1 = 1,371; RMSEA = 0,056 [IC à 90 % = 0,000; 0,100]; CFI = 





solutions alternatives (en 1 et 2 facteurs) ont été testées, mais cele en trois facteurs est demeurée 
la plus pertinente. La validité convergente a ensuite été examinée en corélant les scores de 
l’ÉMTA à l’item unique de mesure du transfert. Les coeficients de corrélation obtenus (voir 
Tableau 2) varient entre 0,59 et 0,70 et suggèrent une validité convergente adéquate. Finalement, 
la cohérence interne de l’échele a été examinée pour les trois dimensions à l’aide des coeficients 
alphas de Cronbach : eficacité (0,94), adaptation (0,91) et performance (0,96). 
Analyses préliminaires 
Les statistiques descriptives sont présentées au Tableau 2. Les résultats metent de l’avant 
que le soutien atendu (0,28 < r < 0,43) et perçu (0,39 < r < 0,56) sont tous deux positivement et 
significativement liés au transfert des apprentissages, ce qui permet de vérifier les deux premières 
hypothèses. Les corélations entre les trois dimensions du transfert varient entre 0,64 et 0,81 et 
montrent un haut niveau de recoupement entre les construits. Considérant la haute teneur des 
corélations observées entre les dimensions de l’ÉMTA, une agrégation de celes-ci en une 
variable globale de transfert semble préférable et ce, bien que des corrélations de cete envergure 
s’observent également entre dimensions du transfert dans d’autres études (Chiaburu & Tekleab, 
2005). Ceci dit, l’idée d’explorer les dimensions individuelement s’avère intéressante (dans une 
perspective exploratoire) du fait que des distinctions aux plans conceptuels et empiriques sont 
rapportées dans les études, soutenant l’existence de dimensions au transfert (Blume et al., 2010). 
Les résultats pour les dimensions de l’ÉMTA sont donc présentés à titre exploratoire seulement. 
Enfin, le « Harman’s one-factor test » a été conduit pour vérifier le biais de variance commune 
(Podsakof, MacKenzie, Lee, & Podsakof, 2003). L’analyse factoriele exploratoire en 





facteurs expliquant 78,97 % de variance et le premier facteur en explique 45,99 %. Puisqu’aucun 
facteur principal n’a émergé de l’analyse et que le premier facteur n’expliquait pas la majorité de 
la variance, il est peu probable que le biais de variance commune soit un enjeu pour cete étude. 
[Insérer Tableau 2.] 
Vérification des hypothèses 
Des régressions hiérarchiques multiples ont été réalisées pour vérifier H3, laquele 
soutenait que le soutien atendu expliquerait une portion significative de la variance associée au 
transfert des apprentissages par-delà le soutien perçu. Pour ce faire, le soutien perçu a d’abord été 
entré dans l’équation de régression, suivi du soutien atendu. Les résultats présentés au Tableau 3 
indiquent que l’apport du soutien atendu pour expliquer la variance du transfert des 
apprentissages, une fois le soutien perçu déjà considéré, est significatif, et ce, tant pour l’échele 
multidimensionnele (∆R2 = 5 %) que lorsque le transfert est mesuré au moyen de l’item unique 
(∆R2 = 6 %). 
[Insérer Tableau 3.] 
L’hypothèse relative à l’efet de l’écart entre les atentes de soutien et le soutien perçu 
(H4) a ensuite été testée par l’entremise de régressions polynomiales. Les postulats requis pour ce 
type d’analyse ont d’abord été vérifiés (Shanock, Baran, Gentry, Patison, & Heggestad, 2010). 
Les régressions ont ensuite été réalisées selon la procédure d’Atwater et al. (2005) décrite par 
Shanock et al. (2010; 2014). Les deux types de soutien ont ainsi été centrés autour du point 
milieu de leur échele de mesure (Edwards 1994) en vue de faciliter l’interprétation et de réduire 





variable puisque ces dernières ont été mesurées sur une échele en 5 points (Edwards 1994). Par 
la suite, trois nouveles variables ont été créées : le carré du soutien atendu centré, le produit du 
soutien atendu centré par le soutien perçu centré (soutien atendu centré X soutien perçu centré), 
et le caré du soutien perçu centré. Ces variables ont ensuite été entrées dans les équations de 
régressions hiérarchiques multiples. Enfin, puisque les résultats des régressions polynomiales 
sont interprétés sur la base de quatre tests de surface (a1, a2, a3, a4) plutôt que sur la base des 
coeficients de régression, les valeurs de ces tests ont été calculées (Shanock et al., 2010, 2014). 
Les formules utilisées pour calculer ces tests ainsi que les résultats obtenus sont présentés au 
Tableau 4. 
[Insérer Tableau 4]. 
Les résultats metent de l’avant que lorsque le soutien atendu et le soutien perçu sont 
équivalents (soutien atendu = soutien perçu), ils ont un efet positif sur le transfert des 
apprentissages multidimensionnel (a1 = 1,05;   < 0,001) et mesuré par l’item unique (a1 = 
20,39;  < 0,01). En effet, a1 représente la valeur de la pente de l’adéquation parfaite entre les 
deux types de soutien. Les résultats indiquent également que la relation entre le soutien atendu et 
perçu sur le transfert des apprentissages est linéaire (a2 = -0,09; n.s.), que la présence d’un écart 
entre ces deux types de soutien a un efet négatif sur le transfert (a4 = -0,78;  < 0,01), mais que 
le sens de l’écart ne semble pas avoir d’importance (a3 = 0,55; n.s.). Ainsi, le calcul de a2 permet 
d’identifier la présence d’une courbe sur la pente de l’adéquation parfaite entre le soutien atendu 
et perçu, lorsqu’ils sont mis en relation avec le transfert, alors que le calcul de a4 permet 
d’identifier le degré d’écart entre les deux types de soutien et l’impact de celui-ci sur le transfert. 





exploratoire, les résultats obtenus pour les dimensions du transfert, l’on remarque que l’efet de 
l’écart entre le soutien atendu et perçu n’est significatif que pour les dimensions adaptation 
(a4 = -0,86;   < 0,001) et performance (a4 = -1,12;   < 0,01). De plus, le sens de l’écart est 
significatif pour la dimension adaptation uniquement (a3 = 0,68;  < 0,05), quoique les résultats 
pour la dimension performance soient près du seuil de signification (a3 = 0,82;  = 0,055). Ces 
résultats soutiennent que lorsque l’apprenant perçoit un écart entre le soutien atendu et perçu, il 
transfère moins ses apprentissages de manière adaptative, et que cet effet est plus prononcé s’il 
reçoit moins de soutien que ce à quoi il s’atendait. La Figure 1 représente graphiquement les 
résultats obtenus à la suite des régressions polynomiales. 
[Insérer Figure 1]. 
Discussion 
La présente étude avait deux objectifs : 1) évaluer l’efet diférencié du soutien atendu et 
perçu, lorsque considérés simultanément, pour prédire le transfert, et 2) examiner l’efet d’un 
écart entre le soutien atendu et perçu sur le transfert des apprentissages. Les résultats metent en 
lumière trois choses : a) l’efet positif des deux types de soutien sur le transfert des 
apprentissages, b) leur contribution distincte sur le transfert et c) l’influence négative d’une 
perception d’écart entre le soutien atendu et perçu sur le transfert des apprentissages. 
Plus spécifiquement, les résultats ont permis de soutenir H1 et H2, à savoir que le soutien 
perçu et atendu ont un efet positif sur le transfert des apprentissages. Ces résultats coroborent 
ceux d’études antérieures (Elström & Elström, 2014; Lauzier et al., 2016; Tian et al., 2016) et 





supérieur immédiat en contexte de transfert. La troisième hypothèse (H3), qui postulait que les 
atentes de soutien expliqueraient une portion significative de la variance associée au transfert des 
apprentissages par-delà le soutien perçu a également été vérifiée. Enfin, H4 a été partielement 
soutenue par les résultats obtenus aux régressions polynomiales. Ainsi, lorsque les niveaux de 
soutien atendu et perçu étaient équivalents et élevés, le transfert des apprentissages était élevé. 
Par aileurs, l’influence négative d’un écart entre le soutien atendu et perçu sur le transfert des 
apprentissages est partielement supportée, puisqu’ele a été soutenue pour le transfert 
multidimensionnel, mais non pour le transfert mesuré par l’item unique. Au niveau des 
dimensions de l’échele du transfert, l’efet de l’écart sur le transfert a été vérifié pour les 
dimensions adaptation et performance, mais non pour la dimension eficacité. Finalement, H4 
prévoyait que le sens de l’écart entre le soutien atendu et perçu influencerait le transfert des 
apprentissages de sorte qu’un plus grand effet négatif serait observé sur le transfert lorsque le 
soutien perçu serait inférieur au soutien atendu, en comparaison avec la situation inverse (i.e. 
soutien atendu inférieur au soutien perçu). Cete partie de l’hypothèse est rejetée, puisque les 
analyses n’ont pas permis de la vérifier sur le transfert multidimensionnel et mesuré par item 
unique. En outre, l’effet a été soutenu pour la dimension adaptation. Dans l’ensemble, ces 
résultats se comparent à ceux observés par Haccoun et Savard (2003), lesquels avaient conclu 
qu’un écart entre le soutien atendu et perçu afecte négativement le transfert. Le fait que 
l’influence du sens de l’écart n’ait pas été vérifiée pourrait en partie s’expliquer par un 
plafonnement de l’échele de soutien, la moyenne pour le soutien perçu étant élevée (3,99 sur un 






Plusieurs éléments intéressants ressortent de cete étude. D’abord, la pertinence de 
s’intéresser à l’écart entre le soutien atendu et perçu, pour expliquer le transfert des 
apprentissages, est mise de l’avant. Plus précisément, l’étude indique qu’un écart entre le soutien 
atendu et perçu afecte négativement le transfert des apprentissages de l’apprenant. Ces résultats 
appuient l’idée d’agir sur les atentes de l’apprenant en cours de formation en regard du soutien 
qu’il s’atend à recevoir à son retour en poste. Ceci s’avère d’autant plus important dans un 
contexte où le supérieur immédiat est surchargé, ou présente un ratio d’encadrement élevé, et où 
il ne poura pas être en mesure d’offrir un soutien élevé à l’apprenant qui revient de formation. 
Dans un tel contexte, le fait de metre en place des mesures de soutien complémentaires, de la 
part des pairs, par exemple, s’avère une stratégie à considérer pour les organisations souhaitant 
favoriser l’impact de leurs formations, le soutien des  pairs étant également reconnu pour 
favoriser le transfert des apprentissages (Martin, 2010; Reinhold et al., 2018). Ces suggestions 
vont d’aileurs dans le sens des études réalisées sur la satisfaction des atentes d’un nouvel 
employé et de son intention de quiter l’organisation : les études sur le sujet indiquent que 
l’employé qui a des atentes réalistes par rapport à son milieu de travail est plus susceptible de 
demeurer dans l’organisation, que celui ayant des atentes iréalistes (Maden et al., 2016; Porter 
& Steers, 1973). De plus, un nouvel employé qui se fait donner un aperçu réaliste de son 
environnement de travail futur, lors de l’entrevue d’embauche, par exemple, va tendre à ajuster 
ses atentes, afin qu’eles soient plus réalistes, et ainsi être plus susceptible de voir celes-ci 
rencontrées lors de l’entrée en fonction. Enfin, l’étude met également de l’avant le caractère 





d’un item unique en vue d’en clarifier les prédicteurs. Ces résultats coroborent également ceux 
d’études antérieures qui soulevaient le caractère multidimensionnel du transfert et les diférences 
dans la taile des coeficients de corélation de ses prédicteurs, selon la conceptualisation retenue 
(Blume et al., 2010).  
Limites 
L’étude réalisée présente des limites, dont la petite taile de l’échantilon, laquele restreint 
la généralisation des résultats. Le fait que le transfert des apprentissages ait été évalué de manière 
auto-rapportée constitue également une limite, ce qui, par aileurs, est couramment fait dans le 
domaine (Schoeb, Courcy, & Lauzier, 2016). Cete limite pourait néanmoins avoir afecté la 
force des relations entre le soutien et le transfert, tel qu’observé au sein d’autres études (Taylor, 
Russ-Eft, & Taylor, 2009). De plus, puisque le transfert a été mesuré à un seul moment, son 
maintien n’a pas pu être considéré, limitant ainsi la généralisation des résultats sur un horizon de 
deux mois suivant une formation. L’étude est également sujete au biais de variance commune, 
notamment du fait que les variables ont été mesurées par la même source (l’apprenant). 
Néanmoins, des précautions ont été prises pour limiter ce biais, teles que la séparation, dans le 
temps, de la mesure du soutien atendu de cele du transfert. Les résultats du « Harman’s one-
factor test » tendent également à indiquer que le biais de variance commune est moindre. 
Pistes de recherches futures. 
Compte tenu de ce qui précède, les recherches futures gagneraient à s’atarder davantage à 
l’efet de l’écart entre les atentes de soutien et le soutien perçu, pour expliquer le transfert. Plus 
précisément, l’effet de l’écart gagnerait à être examiné dans différents contextes de formation (p. 





mis en relation avec diférentes caractéristiques individueles ou de l’environnement de travail. 
Par exemple, des études pouraient être réalisées pour évaluer l’efet modérateur que certaines 
caractéristiques individueles (p. ex., motivation à transférer, perception d’utilité de la formation), 
ou de l’environnement de travail (p. ex., soutien des pairs, climat de transfert, supervision à 
distance ou en présence), peuvent avoir sur la relation entre la perception d’écart de soutien et le 
transfert. De tels travaux s’inscriraient dans la poursuite de ceux entamés par Lauzier et al. 
(2016), lesquels ont mis de l’avant que le style d’orientation des buts, le sentiment d’eficacité 
personnele et le locus de contrôle de l’apprenant modéraient la relation entre la perception 
d’écart entre le soutien atendu et perçu et l’intention de transférer. Une autre piste de recherche 
pour l’avenir se trouve dans l’examen approfondi des prédicteurs des dimensions du transfert des 
apprentissages. En effet, cet examen approfondi permetrait aux chercheurs (ou praticiens) de 
mieux sélectionner les facteurs sur lesquels s’appuyer pour stimuler le transfert des 
apprentissages de l’apprenant, selon s’ils s’intéressent à un transfert de type adaptatif, par 
exemple, plutôt qu’à un transfert de type performance. Dans la lignée des études sur les 
trajectoires de transfert (Huang, Ford, & Ryan, 2017), les études à venir pouraient considérer 
l’efet de l’écart à diférents moments suivant la formation sur le transfert des apprentissages, en 
vue d’évaluer si son importance se maintient dans le temps ou si ele varie. De teles données 
permetraient de mieux cibler les interventions qui pouraient être réalisées auprès de l’apprenant 
et de son supérieur immédiat suivant une formation. En ce sens, des études terains gagneraient à 
être réalisées en vue de tester l’efet de diverses interventions visant à gérer les atentes de 





visant à développer des mécanismes compensatoires pour palier aux efets des atentes non-
comblées. 
Conclusion 
Deux objectifs étaient visés dans le cadre de cete étude : évaluer l’efet du soutien 
atendu et perçu pour prédire le transfert; et examiner l’efet d’un écart entre le soutien atendu et 
perçu sur le transfert des apprentissages. Les résultats obtenus coroborent l’apport distinct de ces 
deux types de soutien pour expliquer le transfert des apprentissages, ainsi que la pertinence de 
considérer l’écart entre le soutien atendu et perçu. L’étude est la première du genre à démontrer 
ces résultats en utilisant une mesure multidimensionnele du transfert des apprentissages. Les 
résultats obtenus sont utiles pour rafiner les interventions visant à consolider le transfert des 
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Moyennes, écarts-types, et résultats de l’analyse factoriele exploratoire 
# Item M (ÉT) Saturation factoriele Communauté 
I. Eficacité (α = 0,939; AVE = 0,889; CR = 0,960)    
1. 
J’arrive facilement à metre en application 
les apprentissages que j’ai faits en 
formation. 
5,86 (1,04) 0,920 0,856 
2. J’applique sans aucune difficulté mes nouveaux apprentissages. 5,90 (0,99) 0,959 0,923 
3. 
J’estime être habile dans la mise en 
application  de  mes  nouveaux 
apprentissages. 
5,92 (0,97) 0,950 0,908 
II. Adaptation (α = 0,912; AVE = 0,929; CR = 0,975)    
4. 
Je réfléchis à la façon la plus appropriée de 
metre en application mes nouveaux 
apprentissages. 
5,98 (0,95) -0,893 0,813 
5. 
Je modifie les apprentissages que j’ai faits 
en formation afin de mieux intégrer ceux-
ci dans mes fonctions. 
5,85 (0,93) -0,948 0,902 
6. 
J’adapte certaines des choses que j’ai 
apprises en formation afin de les rendre 
plus utiles à l’accomplissement de mes 
tâches. 
5,96 (0,86) -0,922 0,858 
III- Performance (α = 0,962; AVE = 0,849; CR = 0, 0,944)    
7. Je suis plus eficace maintenant que j’utilise mes nouveaux apprentissages. 5,38 (1,21) 0,963 0,928 
8. 
J’accomplis un travail de meileure qualité 
depuis que j’utilise mes nouveaux 
apprentissages. 
5,38 (1,25) 0,974 0,949 
9. J’estime que l’utilisation de mes nouveaux apprentissages a permis de m’améliorer. 5,50 (1,27) 0,954 0,913 
Note. N = 118. Les données présentées sont le fruit des analyses de validation de l’ÉMTA réalisées sur 
l’échantilon de 118 répondants. AVE = « Average Variance Extracted ». CR = « Composite Reliability ». 
La méthode d’extraction par factorisation par axes principaux (FAP) a été utilisée. La rotation de type 
oblique a été préférée en raison de la forte corélation existant entre les facteurs. L’indice d’adéquation de 






Statistiques descriptives des variables à l’étude et corélations. 
 M (ÉT)1 M (ÉT)2 1 2 3 4 5 6 7 
1. Transfert multi. 5,75 (0,88) 5,59 (1,06) 1,00 0,88** 0,88** 0,90** 0,70** - - 
2. Transfert eficacité 5,89 (0,94) 5,79 (0,97) 0,87** 1,00 0,80** 0,59** 0,66** - - 
3. Transfert adaptation 5,93 (0,84) 5,74 (1,06) 0,92** 0,81** 1,00 0,66** 0,62** - - 
4. Transfert performance 5,42 (1,19) 5,24 (1,48) 0,91** 0,64** 0,75** 1,00 0,59** - - 
5. Item unique transfert 78,29 (18,00) 75,54 (23,44) 0,90** 0,81** 0,85** 0,79** 1,00 - - 
6. Soutien atendu -  3,99 (0,74) 0,40** 0,28* 0,43** 0,38** 0,36** 1,00 - 
7. Soutien perçu -  3,61 (0,96) 0,56** 0,45** 0,51** 0,54** 0,39** 0,33** 1,00 
Note. Transfert multi. = transfert multidimensionnel. Les corrélations présentées sous la diagonale sont celes issues de l’échantilon à l’étude 
empirique (N = 76). Les corrélations présentées au-dessus de la diagonale et en italique sont celes issues de l’échantilon de répondants ayant 
servi à la validation préliminaire de l’ÉMTA (N = 118). 1N = 118 (échantilon de validation de l’ÉMTA). 2N = 76 (échantilon empirique). 






Régressions linéaires simples et régressions linéaires multiples hiérarchiques. 















1. Régressions simples     
Soutien atendu 0,40*** 0,28* 0,43*** 0,38** 0,36** 
F 14,38*** 6,30* 16,42*** 12,29** 11,27** 
R2 0,16 0,08 0,18 0,14 0,13 
R2 ajusté 0,15 0,07 0,17 0,13 0,12 
2. Régressions multiples hiérarchiques     
Étape 1      
Soutien perçu 0,56*** 0,45*** 0,51*** 0,54*** 0,39*** 
F 33,18*** 18,40*** 26,30*** 29,94*** 13,42*** 
R2 0,31 0,20 0,26 0,29 0,15 
R2 ajusté 0,30 0,19 0,26 0,28 0,14 
Étape 2      
Soutien perçu 0,48*** 0,40** 0,42*** 0,46*** 0,31** 
Soutien atendu 0,25* 0,15 0,29** 0,23* 0,26* 
F 20,86*** 10,23*** 18,40*** 18,22*** 9,99*** 
R2 0,36 0,22 0,34 0,33 0,22 
R2 ajusté 0,35 0,20 0,32 0,32 0,19 
Δ R2 0,05* 0,02 0,07** 0,05* 0,06* 






Régressions polynomiales : écarts entre le soutien atendu et perçu comme prédicteurs du transfert des apprentissages 









Variable b  (se) b  (se) b  (se) b  (se) b  (se) 
Constante 5,02  (0,18)*** 5,38  5,19  4,47  63,97  
Soutien atendu 0,80  (0,24)*** 0,35 (0,26) 0,89 (0,24)*** 1,16 (0,34) 16,38 (6,19)* 
Soutien perçu 0,25  (0,15) 0,20 (0,17) 0,21 (0,16) 0,33 (0,22) 4,00 (4,00) 
Soutien atendu au carré -0,39  (0,13)** -0,16 (0,14) -0,41 (0,13)** -0,60 (0,19) -6,50 (3,37) 
Soutien atendu X perçu 0,35  (0,14)* 0,22 (0,15) 0,35 (0,14)** 0,47 (0,20) 4,39 (3,63) 
Soutien perçu au caré -0,05  (0,09) 0,01 (0,09) -0,10 (0,09) -0,05 (0,12) -0,68 (2,22) 
r2 0,46 *** 0,25 *** 0,44 *** 0,44 *** 0,26 *** 
Surface tests           a1 1,05 *** 0,55  1,11 *** 1,49 *** 20,39 ** 
a2 -0,09  0,07  -0,16  -0,18  -2,78  
a3 0,55  0,14  0,68 * 0,82  12,38  
a4 -0,78 ** -0,37  -0,86 *** -1,12 ** -11,56  
Note. b = coeficient non standardisé. se = Erreur standard. Pour ces analyses, la signification dépend en partie de l’ereur standard, ce qui explique 
pourquoi des coefficients de magnitude équivalente peuvent ne pas être tous les deux significatifs. a1 = (b1 + b2), où b1 est le coefficient non 
standardisé pour le soutien atendu et b2 est le coeficient non standardisé pour le soutien perçu. a2 = (b3 + b4 + b5), où b3 est le coefficient non 
standardisé pour le soutien atendu au carré, b4 est le coefficient non standardisé pour le produit de soutien atendu par le soutien perçu, et b4 est le 
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À travers la présentation de trois articles complémentaires, la présente thèse 
apporte une contribution pertinente et distinctive au champ de recherche sur le transfert 
des apprentissages. En guise de conclusion, les contributions théoriques et pratiques de 
la thèse sont d’abord présentées, suivi d’un aperçu des recherches futures en découlant.  
D’abord, cete thèse rapporte les résultats de la réalisation de la toute première 
recension portant spécifiquement sur l’état de la mesure du transfert des apprentissages. 
Cete recension a permis de relever les caractéristiques des outils de mesure utilisés pour 
mesurer le transfert des apprentissages notamment en termes de conceptualisations sous-
jacentes, de nombre d’items, de type de référent utilisé (comportements spécifiques de 
transfert ou comportements globaux), et d’amplitude de l’échele de mesure. Ces 
données permetront aux chercheurs de se prononcer plus aisément sur les limites des 
mesures actueles du transfert, ainsi que sur leurs points forts. Grâce à l’information 
récoltée sur le nombre de sources d’évaluation du transfert des apprentissages, la 
recension informe également les chercheurs sur la provenance des données actueles en 
matière de transfert des apprentissages, à savoir, principalement d’autoévaluations 






Une autre contribution de la thèse est d’avoir fait ressortir la présence d’écarts 
entre les conceptualisations proposées du transfert des apprentissages et leur 
opérationnalisation dans les études sur le sujet. Cet apport est particulièrement 
significatif pour le champ de recherche et soulève l’importance de prendre le temps de 
se questionner sur la manière dont le transfert devrait être conceptualisé et 
opérationnalisé à chaque fois qu’une étude sur le sujet est réalisée. Des précisions 
relatives aux choix retenus, en matière de conceptualisation et d’opérationnalisation, 
permetront au champ de recherche de poursuivre la clarification des liens unissant les 
diférentes conceptualisations du transfert des apprentissages à ses prédicteurs. 
 L’importance du soutien du supérieur immédiat pour faciliter le processus de 
transfert des apprentissages est une fois de plus confirmée par la présente thèse, au sein 
des deuxièmes et troisièmes articles. Par aileurs, la contribution distinctive de cete 
recherche est à deux niveaux : dans un premier temps, la thèse précise la force du lien 
qui unit le soutien du supérieur immédiat au transfert des apprentissages, ainsi qu’à deux 
construits motivationnels importants, soit la motivation à transférer et le sentiment 
d’eficacité personnele. Qui plus est, le rôle de trois médiateurs influençant la force de 
la relation soutien-transfert a pu être vérifié, soit celui de la source d’évaluation du 
transfert, du type de soutien (multidimensionnel vs unidimensionnel; et atendu vs 
perçu) et du type de compétences développées. Dans un deuxième temps, la thèse a 
précisé le rôle distinctif et interactif des atentes de soutien du supérieur et de la 





Plus spécifiquement, l’écart entre les atentes de soutien et la perception de soutien est 
important à considérer et pourait constituer une explication additionnele pour 
comprendre le processus unissant le soutien au transfert. Cet élément ajoute un éclairage 
important au rôle du soutien du supérieur immédiat en contexte de transfert et constitue 
une piste explicative intéressante à envisager pour les études n’ayant pas obtenu de 
résultats concluants de l’efet du soutien du supérieur sur le transfert (p. ex., Govaerts & 
Dochy, 2014; Knyphausen-Aufseß & Smukala, 2009). 
Afin de poursuivre les recherches sur le sujet, les travaux futurs pouraient 
d’abord s’intéresser aux caractéristiques des apprenants et de l’environnement de travail 
qui influencent l’effet du soutien du supérieur immédiat sur le transfert. Par exemple, les 
études pouraient évaluer la manière dont le style d’orientation des buts, la perception 
d’utilité de la formation ou le sentiment d’efficacité personnele modèrent la relation 
entre le soutien du supérieur immédiat et le transfert des apprentissages. Suivant cete 
même logique, des études pouraient s’intéressant aux efets modérateurs du climat de 
transfert, par exemple, sur la relation entre le soutien du supérieur et le transfert. Dans la 
même lignée, les caractéristiques des apprenants qui modèrent l’écart entre le soutien 
atendu et perçu sur le transfert des apprentissages pouraient être étudiées, en vue de 
mieux comprendre le rôle des atentes en contexte de transfert.  
Le rôle des atentes de soutien pourait également être évalué à différents 





important dans le processus de transfert (p. ex., avant le début de la formation, 
immédiatement après la formation, ou pendant les premières tentatives de transfert). 
Cete information servirait aux chercheurs et aux praticiens souhaitant tester des 
interventions visant à agir sur les atentes des apprenants pour favoriser leur transfert. 
S’inscrivant dans la perspective du rôle des atentes de soutien en contexte de 
transfert, des études futures gagneraient sans doute à examiner le rôle des atentes de 
soutien envers les colègues ou l’organisation, ces deux dernières notions étant 
également documentées comme ayant une influence importante sur le transfert des 
apprentissages (Blume et al., 2010). 
Enfin, il serait intéressant que les prochaines recherches testent l’efet 
d’interventions visant à augmenter le soutien du supérieur immédiat sur le transfert 
subséquent des apprenants. L’idée de tester l’effet d’interventions visant à augmenter 
divers comportements de soutien du supérieur immédiat serait également pertinente 
compte tenu de la multidimensionnalité du construit et du fait que diférents 
comportements de soutien peuvent être atendus des apprenants selon le moment auquel 
ils se trouvent dans leur processus de transfert. L’examen d’interventions visant à gérer 
les atentes de soutien des apprenants pourraient également s’inscrire dans cete lignée 
d’études terains, en vue de favoriser des atentes de soutien réalistes chez les apprenants 





  En conclusion, il est possible de constater que cete thèse apporte une série de 
contributions visant à approfondir le champ de recherche dans lequel ele s’inscrit, soit 
celui du transfert des apprentissages. C’est à travers les constats réalisés sur la mesure du 
transfert et des précisions apportées sur la manière dont le soutien du supérieur immédiat 
favorise le transfert que cete thèse inscrit, à sa manière, sa contribution propre et 
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Dans la perspective de respecter les normes et exigences éthiques atendus dans 
le cadre de la réalisation d’une thèse doctorale en psychologie à l’Université de 
Sherbrooke, une atention particulière a été accordée aux considérations éthiques tout au 
long de la réalisation de la thèse. 
Consentement libre et éclairé 
L’invitation à participer au projet de recherche a été transmise aux apprenants par 
l’entremise d’un couriel envoyé par le système de gestion de la formation (LMS) de 
l’organisation participante. Ce couriel, envoyé immédiatement suivant la formation, 
contenait une brève présentation du projet de recherche, ainsi qu’un lien internet 
permetant d’accéder au questionnaire en ligne (voir Appendice F). La première page à 
laquele les participants accédaient sur le site était le formulaire d’information et de 
consentement (voir Appendice G) : ils devaient y cocher un item indiquant qu’ils avaient 
bel et bien lu le formulaire et qu’ils acceptent les conditions de l’étude, ou s’ils préfèrent 
ne pas y participer. Ce formulaire de consentement, préalablement approuvé par le 
comité d'éthique de la recherche de l’université de Sherbrooke, a permis d’assurer le 
consentement libre et éclairé de la part de tous les participants. Le formulaire présentait 
les objectifs de l’étude, les moyens pris pour assurer l’anonymat des participants et 
l’utilisation faite des résultats, en plus de rappeler le caractère volontaire de la 
participation et la liberté de se retirer à tout moment de l’étude, sans préjudice. Seuls les 
participants qui acceptaient de participer à l’étude avaient accès à la suite du 





questionnaire en ligne. Les données colectées par l’entremise du sondage seront 
conservées pendant cinq ans sur une clé USB protégée par un mot de passe. Deux mois 
suivant le premier temps de mesure, les participants ont reçu un couriel les invitant à 
remplir un nouveau questionnaire pour le second temps de mesure (T2). Un code 
alphanumérique a été créé par les participants eux-mêmes (voir Appendices H et I) lors 
de la première passation afin de permetre l’appariement des données à la seconde 
passation, tout en conservant leur anonymat. 
Confidentialité, anonymat et sécurité des données 
Une licence « Gold » a été utilisée pour colecter les données par l’entremise de 
la plate-forme SurveyMonkey. Cete licence permet l’usage de la fonction « rendre 
anonyme », laquele permet la colecte de données sans retenir d’information sur 
l’adresse IP des répondants ou sur leur adresse couriel, ce qui garantit leur anonymat. 
Aucun fichier témoin (cookie) n’a ainsi été inscrit sur l’ordinateur des répondants. 
SurveyMonkey précise également que toutes les données colectées sur leur plate-forme 
sont efacées 30 jours suivants la fermeture du compte-client. De plus, la politique de 
confidentialité de SurveyMonkey indique que les données stockées dans le compte-client 
sont considérées confidentieles et appartiennent exclusivement à l’administrateur du 
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Expéditeur : [LMS de l’organisation] 
Objet : Évaluation de l’activité de formation « Les fondements de la rentabilité » 
Vous avez terminé l’activité de formation « Fondements de la rentabilité ». 
Cliquez sur le lien suivant afin de remplir le questionnaire d’évaluation qui vous prendra 
environ 10 minutes à compléter. L’équipe Gestion des talents s’étant associée à 
l’Université de Sherbrooke, (QC) pour la réalisation de ce sondage, vous serez redirigé 
vers leur plate-forme sécurisée. 
Lien vers le sondage : [lien] 
*Prenez note que vous réponses se seront pas conservées si vous fermez la page web du
questionnaire. Si vous souhaitez remplir le questionnaire en plusieurs moments, vous
devez garder la page web ouverte.
Votre rétroaction contribue grandement aux améliorations et à la qualité des activités de 
développement. 
Merci 
Équipe Gestion des talents 
Appendice E. 
Formulaire d’information et de consentement (pour le troisième article) 
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Sherbrooke, le 1er janvier 2017
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
Titre du projet de recherche et responsables 
Le projet de recherche a pour titre : « L’influence du type de soutien du supérieur sur le transfert 
des apprentissages : examen du rôle des composantes motivationneles, du soutien anticipé et de 
la crédibilité du supérieur ». Cete étude vise à comprendre le processus de transfert des 
apprentissages en milieu de travail à la suite de la participation à une formation en entreprise. 
Geneviève Schoeb, étudiante au doctorat en psychologie organisationnele à l’Université de 
Sherbrooke, réalise cete recherche dans le cadre de sa thèse doctorale. François Courcy, 
professeur au Département de psychologie à l’Université de Sherbrooke et Martin Lauzier, 
professeur au Département de relations industrieles à l’Université du Québec en Outaouais 
agissent à titre de codirecteurs de recherche et supervisent ce projet. Vous pouvez rejoindre le Pr. 
Courcy  par téléphone au  819-821-8000,  poste  62230,  ou  par couriel à 
francois.courcy@usherbrooke.ca pour tout problème majeur lié au projet. 
Pour toute question concernant le projet de recherche, vous pouvez contacter Geneviève 
Schoeb par courriel au genevieve.schoeb@usherbrooke.ca 
Pour tout problème éthique concernant le projet de recherche, vous pouvez communiquer avec 
M. Olivier Laverdière, président du comité d'éthique de la recherche Letres et sciences
humaines, en communiquant par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 819 821-
8000 poste 62644 (ou sans frais au 1 800 267-8337), ou par couriel à cer_lsh@USherbrooke.ca.
Objectifs du projet et nature de la participation à l’étude 
L’objectif de cete étude est de comprendre le rôle du soutien du supérieur immédiat, de sa 
crédibilité, de la motivation et du sentiment d’eficacité personnele sur le transfert des 
apprentissages des employés à la suite de leur participation à une formation. 
Votre participation à ce projet de recherche consistera à remplir un questionnaire portant sur les 
variables énoncées ci-haut. Un questionnaire d’informations sociodémographiques sera 
également présent. Les informations recueilies par ce questionnaire visent à décrire globalement 
les participants ayant répondu aux questions et ne serviront en aucun cas à vous identifier. Cete 
première participation vous demandera environ 10 minutes. Dans trois mois, vous recevrez par 
couriel une invitation à remplir un nouveau questionnaire. Cete seconde participation devrait 
prendre environ 5 minutes. Afin que les chercheurs soient en mesure d’associer les résultats de 
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ces deux passations, un code alphanumérique personnalisé sera créé par vous lors de votre 
première participation. Vous aurez à l’utiliser à nouveau pour la seconde passation. 
Afin de vous remercier de votre participation, les chercheurs feront tirer un I-pad parmi les 
participants ayant répondu aux deux questionnaires. 
Pour vous permetre de participer au tirage, les chercheurs vous demanderont d’indiquer votre 
adresse couriel à la fin du premier et du second questionnaire. Seules les personnes ayant 
complété les deux questionnaires seront éligibles au tirage, à moins qu’une personne ne soit plus 
admissible au second temps de mesure pour des raisons hors de son contrôle (ex : changement de 
supérieur immédiat). Cete personne devra néanmoins avoir complété le premier questionnaire et 
avoir complété les questions vérifiant son admissibilité au second questionnaire pour être éligible 
au tirage. Dans le mois suivant la fin de la passation du second questionnaire, les chercheurs 
procéderont au tirage et contacteront le participant gagnant par couriel afin de lui préciser de 
quele manière ce dernier poura réclamer son prix. Toutes les adresses couriel colectées pour la 
participation au tirage seront efacées des données de l’étude suivant la réalisation du tirage.   
Avantages, inconvénients et risques découlant de la participation à l’étude 
Votre participation à ce projet contribuera à faire avancer la recherche scientifique concernant les 
facteurs qui favorisent le transfert des apprentissages. Cete participation implique d’y consacrer 
du temps et va vous amener à réfléchir à certains aspects de votre milieu de travail, de votre 
relation avec votre supérieur et de votre niveau de motivation. Cete réflexion pourait vous 
amener à ressentir des émotions négatives en regard de ces-dits aspects. À cet efet, si vous en 
ressentez le besoin, nous vous recommandons de contacter vos ressources de soutien 
organisationneles disponibles (ex : conseiler RH ou programme d’aide aux employés6). Si vous
préférez vous retourner vers des ressources externes à l’organisation, nous vous conseilons de 
communiquer avec les professionnels d’Info-Santé, au 811, lesquels pouront vous indiquer le 
CLSC (Centre de santé et de services sociaux – CSSS) le plus près de chez vous afin que vous 
puissiez y rencontrer un travaileur social ou un psychologue qui évaluera votre situation et vous 
proposera les services appropriés à vos besoins. 
Droit de retrait de participation sans préjudice 
Votre participation à ce projet de recherche est entièrement volontaire. Vous demeurez, à tout 
moment de l’étude, libre de metre fin à votre participation et ce, en arêtant simplement de 
remplir le questionnaire. Vous n’aurez pas à répondre à aucune question ni avoir de raison à 
6 Les noms et coordonnées des personnes-ressources seront fournis lorsque l’entente avec l’entreprise aura 
été signée. 
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fournir. L’information ne sera pas transmise à employeur. De plus, à votre demande, les 
questionnaires que vous aurez remplis pouront être détruits. 
Confidentialité, partage et publications des résultats 
Tous les renseignements recueilis pendant ce projet de recherche demeureront strictement 
confidentiels dans les limites prévues par la loi. Votre participation peut ainsi se faire dans 
l’anonymat le plus complet. Ni l’adresse IP, ni l’adresse de couriel ne sera incluse dans les 
données et aucun fichier témoin (cookie) ne sera inscrit sur votre ordinateur. Les données du 
questionnaire seront conservées dans un serveur sécurisé, et seulement l’équipe de recherche y 
aura accès. À la fin de la colecte des données, les données seront supprimées du serveur et 
conservées sur une clé USB protégées par un mot de passe pour une période maximale de cinq 
(5)ans. Seules les personnes responsables du projet auront accès aux données brutes.
Les résultats globaux et anonymes du projet de recherche seront présentés à votre employeur sous 
la forme d’un bref rapport. Aucune information ne permetra de vous identifier. Les résultats du 
projet de recherche pourraient également être publiés dans des revues scientifiques ou présentés 
lors de conférences scientifiques. Aucune publication ne permetra de vous identifier. Enfin, les 
données pouraient être utilisées dans le cadre d’études ultérieures, auquel cas, les mêmes critères 
de confidentialité seront appliqués. 
À la lecture de cette letre, vous êtes informés de la nature et du motif de votre participation 
à ce projet. En choisissant l’énoncé « oui je veux participer », vous consentez à participer au 
projet. Si vous ne souhaitez pas participer au projet, choisissez l’énoncé « non, je ne veux 
pas participer ». 
 Oui, je veux participer  Non, je ne veux pas participer
Les chercheurs vous remercient du temps que vous avez consacré à ce projet. 
Geneviève  Schoeb, B.A. 
Étudiante au  doctorat 
Université de Sherbrooke 
François Courcy, Ph. D. 
Professeur titulaire 
Université de Sherbrooke 
Martin Lauzier, Ph.D. 
Professeur  
Université du Québec en 
Outaouais 
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Création du code d’appariement des questionnaires 
Pour examiner adéquatement les variables à l’étude, il est prévu de vous demander de remplir à 
nouveau le questionnaire dans trois mois. Conséquemment, votre colaboration future sera très 
importante pour nous, et nous espérons que vous serez disponible pour répondre à ce deuxième 
questionnaire. 
À cet effet, nous vous demandons maintenant d’entrer un code confidentiel que nous utiliserons 
pour apparier ce questionnaire à celui auquel vous répondrez dans trois mois. Ce code composé 
de 8 chifres/letres sera personnalisé et confidentiel : il servira uniquement à l’appariement des 
données des deux questionnaires. 
Veuilez créer le code en remplissant les espaces ci-dessous : 
Code alphanumérique personnalisé (8 chifres/letres) 
Trois premières letres du prénom de votre mère ( __ __ __ ) 
Trois premières letres du nom de jeune file de votre mère ( __ __ __ ) 
Deux derniers chiffres de votre numéro de celulaire (ou, si vous n’en avez pas, deux derniers 
chifres de votre numéro de téléphone à la maison) ( __ __ ) 




Veuilez s’il-vous-plait fournir les informations suivantes : 
Information/Question Réponse 
1.Âge : ________ ans 
2.Genre :  Homme Femme
3.Scolarité (plus haut diplôme obtenu)  Secondaire ou DEP Colégial (pré-universitaire ou technique)
 Universitaire 1er cycle (baccalauréat ou
certificat)
 Universitaire 2e ou 3e cycle (maitrise ou
doctorat)




5.Région  Québec CWA
5.Ancienneté dans l’entreprise : _________ année(s) 
6.Ancienneté dans le poste actuel : _________ année(s) 
7.Quel est le nombre d’employés
travailant sous la responsabilité de votre
superviseur immédiat (incluant vous-
mêmes) ?
__________ employé(s) 
8.Combien de temps s’est écoulé depuis
la formation sur la tarification ?
 Moins d’une semaine
 Entre 1 et 2 semaines
 Entre 3 et 4 semaines




Pour toutes les questions, ayez en tête la formation sur la tarification à laquele vous avez participé. 
Soutien atendu du supérieur immédiat 
Ce questionnaire a pour but d’évaluer à quel point vous vous atendez que votre supérieur 
immédiat vous soutienne dans l’application de vos apprentissages à votre retour de formation. 
Voici une série d’actions que pourait poser votre superviseur afin de vous appuyer dans 
l’application de vos nouveaux apprentissages à votre retour de formation. Répondez à chacune des 
afirmations suivantes en choisissant la réponse qui corespond le mieux à votre degré d’accord ou 
de désaccord avec cele-ci : 
1 2 3 4 5 
Totalement en 
désaccord 
En désaccord Ni en accord, ni en 
désaccord 
En accord Totalement en 
accord 
# Item Échele de réponse 
Suite à la formation, je m’atends à ce que mon superviseur… 
1. m'encourage à metre en pratique mes nouveaux apprentissages.  1 2 3 4 5 
2. m'informe de ses atentes face à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
3. me donne des conseils pour m'aider à appliquer mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
4. m'invite à partager avec mes colègues les informations relatives à la formation que j'ai suivie. 1 2 3 4 5 
5. se montre compréhensif lorsque je fais des erreurs. 1 2 3 4 5 
6. me suggère des solutions utiles à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
7. me fasse sentir que je suis capable de metre en pratique mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
8. élabore avec moi un plan d'action afin de faciliter l'application de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
9. me donnera des occasions pour metre en pratique mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
10. 
me fournisse de l'information sur la façon d'appliquer 
mes nouveaux apprentissages dans le cadre de mon 
travail. 
1 2 3 4 5 
11. identifie les occasions propices à l'utilisation de mes 1 2 3 4 5 
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# Item Échele de réponse 
Suite à la formation, je m’atends à ce que mon superviseur… 
nouveaux apprentissages. 
12. établisse avec moi des objectifs relatifs à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
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Page de conclusion et remerciements 
Afin que nous puissions vous contacter si vous remporter le tirage, nous vous demandons 
d’indiquer votre adresse couriel ci-dessous. Les adresses courriel seront utilisées uniquement 
pour contacter le participant gagnant du tirage. Eles ne seront pas communiquées à votre 
employeur et seront supprimées de la base de données immédiatement après la réalisation du 
tirage. Si vous ne souhaitez pas participer au tirage, vous n’avez pas à nous fournir votre adresse 
couriel. 
Adresse courriel : ______________________________________________ 
Les chercheurs vous remercient du temps que vous avez consacrés à ce projet. 
Appendice G.  
Questionnaires et consignes à T2 (pour le troisième article) 
199 
Mise en contexte et code pour l’appariement des questionnaires 
Deux mois plus tôt, nous vous avions demandé de répondre à un questionnaire évaluant la 
formation « Les fondements de la rentabilité » à laquele vous aviez participé. Aujourd'hui, nous 
vous invitons à nouveau à remplir un questionnaire sur cete formation afin de constater le chemin 
parcouru. 
Nous vous rappelons que les chercheurs responsables du projet feront tirer un I-pad parmi les 
participants ayant répondu aux deux questionnaires. 
Au premier questionnaire, nous vous avions demandé de créer un code confidentiel que nous 
utiliserions pour apparier ce questionnaire à celui auquel vous répondez aujourd’hui. Ce code 
composé de 8 chifres/letres était ainsi personnalisé et confidentiel : il servira uniquement à 
l’appariement des données des deux questionnaires. 
Veuilez indiquer à nouveau votre code en remplissant les espaces ci-dessous : 
Code alphanumérique personnalisé (8 chifres/letres) 
Trois premières letres du prénom de votre mère ( __ __ __ ) 
Trois premières letres du nom de jeune file de votre mère ( __ __ __ ) 
Deux derniers chiffres de votre numéro de celulaire (ou, si vous n’en avez pas, deux derniers 
chifres de votre numéro de téléphone à la maison) ( __ __ ) 
Vérification de l’admissibilité  
Veuilez s’il-vous-plait remplir les informations suivantes : 
Information/Question Réponse 
1.Avez-vous répondu au premier questionnaire de cete étude ?  Oui Non
2.Depuis combien de temps êtes-vous sous la responsabilité de
votre supérieur immédiat actuel ?
 Moins d’un mois
 De un à trois mois
 De quatre à six mois
 De sept mois à moins
d’un an
 De 1 à 2 ans
 De 3 à 4 ans
 5 ans ou plus
3.Occupez-vous la même fonction aujourd’hui que cele que
vous occupiez lors du remplissage du premier questionnaire (il





4.1 Avez-vous été absents du travail depuis le remplissage du 
premier questionnaire (il y a deux mois) ? 
4.2 Combien de temps avez-vous été absent du travail depuis le 
remplissage du premier questionnaire (il y a 2 mois)? 
 Oui
 Non
 0 à 2 semaines
 3 à 4 semaines
 5 à 6 semaines
 7 à 8 semaines
 9 semaines ou plus
5.Catégorie d’emploi  Gestionnaire Employé
201 
***Important*** 
Pour toutes les questions, ayez en tête les apprentissages réalisés dans le cadre de la formation en 
tarification pour laquele nous vous avions demandé de répondre aux questionnaires il y a trois 
mois. 
Transfert des apprentissages 
Cete section vise à évaluer la mise en application au travail de ce que vous avez appris dans le 
cadre de votre formation. Répondez à chacune des afirmations. 





Un peu en 
désaccord 
Ni en 
accord, ni en 
désaccord 
Un peu en 
accord 
En accord Totalement 
en accord 
# Item Échele de réponse 
Dans le cadre de mon travail… 
1. J’arive facilement à metre en application les apprentissages que j’ai faits en formation. 1 2 3 4 5 6 7 
2. J’applique sans aucune dificulté mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 6 7 
3. J’estime être habile dans la mise en application de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 6 7 
4. Je réfléchis à la façon la plus appropriée de metre en application mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 6 7 
5. Je modifie les apprentissages que j’ai faits en formation afin de mieux intégrer ceux-ci dans mes fonctions. 1 2 3 4 5 6 7 
6. 
J’adapte certaines des choses que j’ai apprises en 
formation afin de les rendre plus utiles à 
l’accomplissement de mes tâches. 
1 2 3 4 5 6 7 
7. Je suis plus eficace maintenant que j’utilise mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 6 7 
8. J’accomplis un travail de meileure qualité depuis que j’utilise mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 6 7 
9. J’estime que l’utilisation de mes nouveaux apprentissages a permis de m’améliorer. 1 2 3 4 5 6 7 
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Soutien perçu du supérieur immédiat 
Ce questionnaire a pour but d’évaluer à quel point votre supérieur immédiat vous a soutenu dans 
l’application de vos nouveaux apprentissages depuis votre retour de formation. Voici une série 
d’actions qu’a pu poser votre superviseur afin de vous appuyer dans l’application de vos 
apprentissages. Répondez à chacune des affirmations suivantes en choisissant la réponse qui 
corespond le mieux à votre degré d’accord ou de désaccord avec celes-ci. 
1 2 3 4 5 
Totalement en 
désaccord 
En désaccord Ni en accord, ni en 
désaccord 
En accord Totalement en 
accord 
# Item Échele de réponse 
Suite à la formation, mon superviseur… 
1. m'a encouragé à metre en pratique mes nouveaux apprentissages.  1 2 3 4 5 
2. m'a informé de ses atentes face à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
3. m'a donné des conseils pour m'aider à appliquer mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
4. m'a invité à partager avec mes colègues les informations relatives à la formation que j'ai suivie. 1 2 3 4 5 
5. s'est montré compréhensif lorsque j’ai fait des ereurs. 1 2 3 4 5 
6. m'a suggéré des solutions utiles à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
7. m'a fait sentir que j’étais capable de metre en pratique mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
8. a élaboré avec moi un plan d'action afin de faciliter l'application de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
9. m'a donné des occasions pour metre en pratique mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
10. 
m’a fourni de l'information sur la façon d'appliquer 
mes nouveaux apprentissages dans le cadre de mon 
travail. 
1 2 3 4 5 
11. a identifié les occasions propices à l'utilisation de mes nouveaux apprentissages.  1 2 3 4 5 
12. a établi avec moi des objectifs relatifs à la mise en pratique de mes nouveaux apprentissages. 1 2 3 4 5 
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Transfert global 
Cete dernière question vise à évaluer l’application au travail des apprentissages que vous avez 
faits en formation. Pour y répondre, faites glisser le curseur situé à l’extrême gauche jusqu’à ce 
qu’il soit positionné à l’endroit qui indique le mieux votre niveau d’application de la formation.  
0 % 100 % 






# Item Échele de réponse 
1. Je mets en application les apprentissages que j’ai faits en formation dans le cadre de mon travail.  0 % -------------- 100 % 
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Page de conclusion et remerciements 
Afin que nous puissions vous contacter si vous remporter le tirage, nous vous invitons à indiquer 
votre adresse couriel ci-dessous. Les adresses couriel seront utilisées uniquement pour contacter 
le participant gagnant du tirage. Eles ne seront pas communiquées à votre employeur et seront 
supprimées de la base de données immédiatement après la réalisation du tirage. Si vous ne 
souhaitez pas participer au tirage, vous n’avez pas à nous fournir votre adresse couriel.  
Adresse courriel : ______________________________________________ 
Les chercheurs vous remercient grandement de l’intérêt et du temps que vous avez consacrés à ce 
projet. 

